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POVZETEK 
Motivacija srednješolcev za razvijanje socialnih veščin v okviru neformalnega izobraţevanja 
V diplomski nalogi je najprej predstavljeno obdobje mladostništva, ki je specifično razvojno 
obdobje, v katerem posameznik postaja odrasla oseba, zato je pridobivanje določenih veščin 
(tudi socialnih) pomemben del uspešne socialne integracije. V procesih formalnega 
izobraţevanja mladostniki pridobivajo znanja in odkrivajo interese ter poklicne ţelje. Za 
uspešen prehod v svet odraslih so poleg tega potrebne tudi nekatere socialne veščine, ki jih 
posameznik v obdobju mladostništva najpogosteje razvija v okviru doma, vrstnikov in šole. 
Tudi v okviru neformalnega izobraţevanja potekajo organizirani načini učenja in razvijanja 
socialnih veščin. To so treningi socialnih veščin, ki lahko potekajo v obliki enkratnih ali 
večkratnih delavnic ali taborov. Mladostnikom nudijo priloţnost, da preko pogovorov z 
vrstniki in izvajalci, izkušenjskega učenja ter samorefleksije skušajo najti odgovore na 
različna vprašanja in dileme, ki jih teţijo. Raziskano je bilo, koliko dijakov in dijakinj 
novomeške regije, ki obiskujejo 4. letnik, se je ţe udeleţilo treninga socialnih veščin (TSV) v 
obliki delavnic ali tabora, kaj mladostnike motivira, da se udeleţijo neformalnega 
izobraţevanja na temo socialnih veščin, in kakšne so lahko pri tem ovire. Ugotovitve kaţejo, 
da večina dijakov ne pozna izraza socialne veščine in se še nikoli ni udeleţila tovrstnega 
treninga. Kot glavni razlog navajajo, da za obstoj treninga socialnih veščin niso vedeli. Pri 
odločanju glede morebitne udeleţbe so jim najpomembnejši motivi pridobivanje novih 
izkušenj, zabava, druţenje in izboljšanje samopodobe. Dijaki, ki so se ţe udeleţili treninga 
socialnih veščin, ocenjujejo, da so najpomembnejši motivi za udeleţbo razvijanje določenih 
spretnosti (npr. kako se znajti med vrstniki, kako uspešno reševati probleme in konflikte, 
delovanje v skupini itd.), spoznavanje novih ljudi, zabava ter druţenje. Večina dijakov, ki se 
še nikoli ni udeleţila teh delavnic ali tabora, je odgovorila, da bi se treninga socialnih veščin 
udeleţila, če bi imela moţnost. 
Ključne besede: trening socialnih veščin, motivacija mladostnikov, obdobje mladostništva, 
socialne veščine, neformalno izobraţevanje.  
 
ABSTRACT 
The motivation of secondary school students to develop social skills in non-formal education 
In the thesis first the period of adolescence is presented, which is a specific development 
period when a person becomes an adult and acquisition of certain skills (including social) 
plays an important part of a successful social integration. In the process of formal education 
young people acquire knowledge, discover interests and career aspirations. But for a 
successful transition into the world of adults some social skills are also needed that individual 
in adolescence frequently develop at home, with their peers and in school. Organized ways of 
learning and developing social skills take place also in the context of non-formal education. 
These are social skills trainings that take form of one time or multiple times workshops or 
camps. They provide young people with an opportunity to find answers to various questions 
and dilemmas they face through conversation with their peers and mentors, experimental 
learning and self-reflection. We researched how many students who attend the 4th year of 
high school in the region of Novo mesto have attended social skills training (SST) in the form 
of a workshop or a camp, what are their motivations to attend non-formal education on the 
subject of social skills and what might the obstacles be. The findings show that most of the 
students are not familiar with the term social skills and have never participated in this kid of 
training. They state as the main reason that they didn’t know about SST. When deciding about 
participating they feel that the most important for them would be acquiring new experience, to 
have fun, socialize and to improve their self-image. The students that have attended SST think 
that the most important motives for participation are developing certain skills (eg. how to 
behave among peers, how to effectively solve problems and conflicts in groups, etc.), meeting 
new people, have fun and socialize. Most of the students who have never attended these 
workshops or a camp responded that they would attend SST if given the opportunity.  
Key words: social skills training, motivation, adolescence period , social skills , non-formal 
education 
 
 
KAZALO VSEBINE 
I UVOD ................................................................................................................................. 1 
II TEORETIČNI DEL .......................................................................................................... 4 
1 SOCIALNE VEŠČINE V MLADOSTNIŠTVU ............................................................. 4 
1.1 Obdobje mladostništva ............................................................................................... 4 
1.1.1 Razvojne naloge v mladostništvu ........................................................................... 6 
1.1.2 Predelava socialne realnosti .................................................................................. 11 
1.2 Socialni razvoj mladostnikov ................................................................................... 13 
1.2.1 Mladostnik in druţina ........................................................................................... 13 
1.2.2 Mladostnik in vrstniki ........................................................................................... 16 
1.3 Socialne veščine ........................................................................................................ 21 
1.3.1 Dimenzije socialnih veščin ................................................................................... 25 
2 TRENING SOCIALNIH VEŠČIN V OKVIRU NEFORMALNEGA 
IZOBRAŢEVANJA ........................................................................................................ 29 
2.1 Trening socialnih veščin (TSV) ................................................................................ 32 
2.1.1 Vrste, oblike in metode TSV ................................................................................. 35 
2.1.2 Didaktična načela .................................................................................................. 37 
2.1.3 Cilji in pomen TSV za mlade ................................................................................ 41 
2.1.4 Prednosti in pomanjkljivosti TSV ......................................................................... 42 
3 MOTIVACIJA ................................................................................................................ 46 
3.1 Opredelitev pojma .................................................................................................... 46 
3.2 Vrste motivacije ........................................................................................................ 48 
3.2.1 Notranja motivacija ............................................................................................... 50 
3.2.2 Zunanja motivacija ................................................................................................ 51 
3.2.3 Storilnostna motivacija ......................................................................................... 52 
3.3 Motivi in motivacija mladostnikov za razvijanje socialnih veščin ........................... 53 
3.4 Ovire mladostnikov za udeleţbo na TSV ................................................................. 56 
II EMPIRIČNI DEL ........................................................................................................... 58 
4 OPREDELITEV PROBLEMA ..................................................................................... 58 
4.1 Raziskovalna vprašanja ............................................................................................ 59 
4.2 Raziskovalne hipoteze .............................................................................................. 60 
4.3 Spremenljivke ........................................................................................................... 61 
5 METODOLOGIJA ......................................................................................................... 62 
5.1 Osnovna raziskovalna metoda .................................................................................. 62 
5.2 Vzorec in osnovna mnoţica ...................................................................................... 62 
5.3 Opis instrumenta ....................................................................................................... 64 
5.4 Postopki zbiranja podatkov ....................................................................................... 64 
5.5 Statistična obdelava podatkov .................................................................................. 65 
6 REZULTATI IN INTERPRETACIJA ......................................................................... 66 
6.1 Poznavanje in razumevanje pojma socialne veščine ................................................ 66 
6.2 Obvladovanje socialnih veščin ................................................................................. 71 
6.3 Udeleţba na TSV ...................................................................................................... 73 
6.4 Motivacija dijakov za udeleţbo na TSV ................................................................... 77 
6.5 Pomen TSV za razvoj posameznih veščin ................................................................ 85 
6.6 Glavni razlog neudeleţbe na TSV in pripravljenost za udeleţbo ............................. 88 
III ZAKLJUČEK IN SKLEPNE UGOTOVITVE ............................................................ 91 
IV VIRI IN LITERATURA ................................................................................................. 95 
V PRILOGE .......................................................................................................................... 1 
KAZALO TABEL 
Tabela 1: Značilnosti sprejetih, zavrnjenih in prezrtih mladostnikov ...................................... 20 
Tabela 2: Struktura dijakov glede na spol (n = 172) ................................................................ 63 
Tabela 3: Struktura dijakov glede na izobraţevalni program (n = 172)................................... 63 
Tabela 4: Struktura dijakov glede na izobrazbo staršev (n = 172) ........................................... 64 
Tabela 5: Struktura dijakov glede na poznavanje izraza »socialne veščine« (n = 172) ........... 66 
Tabela 6: Razumevanje pojma »socialne veščine« (n = 156)* ................................................ 68 
Tabela 7: Razumevanje pojma socialne veščine glede na spol (n = 156) ................................ 70 
Tabela 8: Samoocena obvladovanja socialnih veščin (n = 172) .............................................. 71 
Tabela 9: Povprečna samoocena obvladovanja socialnih veščin pri dijakih in dijakinjah 
(n = 172) ................................................................................................................. 72 
Tabela 10: Razlike v povprečni samooceni obvladanja socialnih veščin glede na 
ne/udeleţbo na TSV (n = 172) ............................................................................... 73 
Tabela 11: Struktura dijakov glede na udeleţbo na TSV (n = 172) ......................................... 74 
Tabela 12: Seznanjenost dijakov z obstojem TSV (n = 172) ................................................... 74 
Tabela 13: Organizacije, ki so izvajale TSV (n = 33)* ............................................................ 75 
Tabela 14: Organizacijske oblike učenja socialnih veščin, ki so se jih dijaki udeleţili 
(n = 33)* ................................................................................................................. 76 
Tabela 15: Teme in vsebine TSV, ki so se jih udeleţili dijaki (n = 33)* ................................. 76 
Tabela 16: Pobude za udeleţbo na TSV (n = 33)* ................................................................... 77 
Tabela 17: Zastopanost staršev z višjo in niţjo izobrazbo kot pobudnikov za udeleţbo 
dijakov na TSV (n = 33)* ....................................................................................... 78 
Tabela 18: Pomembnost posameznih motivov pri odločanju za udeleţbo na TSV 
(n = 33)* ................................................................................................................. 79 
Tabela 19: Spol dijakov, udeleţenih na TSV (n = 33)* ........................................................... 81 
Tabela 20: Pomembnost posameznih motivov pri morebitni udeleţbi na TSV (n = 139)* ..... 82 
Tabela 21: Ocene pomembnosti motivov pri odločanju za udeleţbo na TSV glede na to, 
ali so dijaki ţe bili udeleţeni na TSV ali ne (n = 172) ........................................... 84 
Tabela 22: Ocena razvoja posameznih socialnih veščin po udeleţbi na TSV (n = 33)* ......... 86 
Tabela 23: Struktura dijakov glede na glavni razlog neudeleţbe na TSV (n = 139)* ............. 88 
Tabela 24: Pripravljenost dijakov, ki se še niso udeleţili TSV, za udeleţbo na TSV 
(n = 139)* ............................................................................................................... 90 
1 
I UVOD 
Mladostniki se v obdobju, v katerem se soočajo s številnimi spremembami v svojem ţivljenju, 
spoprijemajo z izgradnjo lastne identitete (Horvat in Magajna 1987, str. 234). Prav tako se 
soočajo s problemi, ki so vezani na odnose v druţini, s prijatelji in učitelji, ter se spopadajo z 
vključenostjo in sprejetostjo v različne socialne mreţe. Osamosvajanje oz. prehod iz otroštva 
v odraslost je proces, ki ima več razvojnih stopenj in z njimi povezane značilnosti in cilje, ki 
bi jih naj mladostniki dosegli (Zupančič in Svetina 2009, str. 512). Zato v prvem poglavju 
diplomskega dela opišem teorije, ki predstavljajo in pojasnjujejo razvojne naloge ter izzive 
mladostnikov. Gre za specifično razvojno obdobje prehoda od otroštva v odraslost, v katerem 
je pridobivanje socialnih veščin pomemben del uspešne socialne integracije (Rozman 2006, 
str. 28).  
»Učenje socialnih veščin je eno izmed pomembnejših področij v mladostniškem 
obdobju, saj ustvarja moţnosti za ţivljenje posameznika v dani druţbi. Socialne 
veščine se mladi lahko učijo v različnih okoljih, v druţini, vrstniški skupini, 
izvenšolskih dejavnostih idr.« (Prav tam) 
Za uspešen prehod v obdobje odraslosti so potrebne torej tudi nekatere socialne veščine, ki jih 
posameznik v obdobju mladostništva najpogosteje razvija v krogu druţine in vrstnikov, 
pomemben kontekst pa predstavljajo tudi šola in druga socialna okolja, zato sem se usmerila 
tudi na različne teorije, ki umeščajo razvojne naloge mladostništva v širši druţbeni kontekst. 
V nadaljevanju sem podala različne opredelitve pojma socialnih veščin, ki nima enotne 
opredelitve in predstavila dimenzije socialnih veščin. Pogosto se razvijanje le-teh odvija izven 
formalnega sistema izobraţevanja, zato v drugem poglavju posvečam pozornost različnim 
teoretičnim opredelitvam treninga socialnih veščin kot metode dela z mladimi, ki poteka v 
okviru različnih mladinskih organizacij. 
Programe za izboljšanje socialnih veščin so začeli v anglosaškem svetu izvajati v 70. letih 
preteklega stoletja. Najprej so bili tovrstni programi usmerjeni na tiste posameznike, ki so 
izkazovali določene »primanjkljaje« ali teţave v komunikaciji z okoljem (v šoli, doma, z 
vrstniki). Kasneje je prevladalo spoznanje, da so lahko treningi socialnih veščin (v 
nadaljevanju TSV) dobra priloţnost za učenje vseh mladostnikov na področjih, ki so 
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pomemben del odraščanja (prav tam, str. 2122). Gre za učenje in refleksijo o lastnih 
potrebah in potrebah drugih ter o prevzemanju odgovornosti za svoje ţivljenje ob istočasnem 
spodbujanju občutka pripadnosti skupnosti oz. v najširšem smislu za usvajanje socialnih 
veščin, ki jih mladostnik potrebuje na različnih področjih svojega osamosvajanja in delovanja 
(Horvat in Magajna 1987, str. 235; Zupančič in Svetina 2009, str. 593). 
TSV mladostnikom nudi priloţnost, da se preko izkušenjskega učenja, igre vlog, pogovorov 
in refleksij učijo, preizkušajo in doţivljajo sebe in druge v različnih situacijah ter sami oz. s 
pomočjo vrstnikov in izvajalcev poskušajo najti ustrezne odgovore na različne dileme 
(Rozman 2006, str. 20).  
V šolskem sistemu oz. v sistemih formalnega izobraţevanja praviloma ni dovolj časa in 
prostora za zagotavljanje takšnih pogojev, v katerih bi učenci lahko pridobivali konkretne 
ţivljenjske veščine, kot so npr. veščine učinkovite komunikacije, timskega delovanja, 
sprejemanja drugačnosti, empatičnega poslušanja, raziskovanja svoje ustvarjalnosti ipd. (prav 
tam, str. 9). TSV sem zato poskušala umestiti v okvir neformalnega izobraţevanja, nato pa 
sem podrobneje opisala didaktična načela in cilje, različne vrste in oblike ter prednosti in 
pomanjkljivosti TSV. 
Odločitev za raziskovanje te teme je tako teoretične kot praktične narave. Navezuje se na 
potrebo po spoznanjih razvojne psihologije oz. razumevanju nalog in izzivov, s katerimi se 
mladi soočajo v obdobju odraščanja. K podrobnejši proučitvi pomena motivacije 
mladostnikov za razvijanje socialnih veščin so me poleg tega privedle tudi lastne izkušnje z 
izvajanjem TSV v Društvu prijateljev mladine (DPM) Jurček. Zanimalo me je, kaj vpliva na 
to, da večina dijakov ni kazala velikega interesa za tovrstne treninge. Šlo je za dvodnevne 
(vikend) tabore, ki smo jih uspešno izvajali tri leta zapored, naslednji dve leti pa nikakor 
(kljub večkratni spremembi termina) nismo uspeli pritegniti dovolj srednješolcev za izvedbo 
tabora. TSV smo nato izvajali v obliki posameznih delavnic na različne teme, vendar se je 
število udeleţencev kljub začetnemu zanimanju postopno zmanjševalo. Pojavilo se je 
vprašanje, kako motivirati mlade za aktivno udeleţbo na delavnicah, taborih in raznih 
srečanjih, ki ponujajo odprt prostor za učenje veščin, pomembnih za vsakodnevno ţivljenje in 
širjenje lastne socialne mreţe.  
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Pri iskanju odgovorov na to vprašanje se v tretjem poglavju teoretičnega dela diplomskega 
dela ukvarjam s pregledom najpomembnejših teorij in konceptov motivacije. Po uvodnem 
splošnem pregledu različnih vrst motivacije se v nadaljevanju osredotočam na tiste bistvene 
značilnosti različnih vrst motivacije, ki lahko vplivajo na posameznikovo udeleţbo na TSV. 
Sledi pregled motivov in ovir, ki v obdobju mladostništva vplivajo na udeleţbo v 
neformalnem izobraţevanju. 
V empiričnem delu diplomskega dela me je zanimalo, ali dijaki in dijakinje gimnazijskih 
programov poznajo izraz socialne veščine, kako ga razumejo, kakšna je njihova samoocena 
obvladovanja socialnih veščin in kakšna je primerjava samoocen deklet in fantov. Zanimalo 
me je tudi, koliko anketiranih dijakov se je ţe udeleţilo delavnic TSV in kakšne so njihove 
izkušnje, če so se jih ţe udeleţili. Zanimiva je bila primerjava pomembnosti motivov, ki so/bi 
bili pomembni pri odločanju za udeleţbo na TSV med udeleţenci in neudeleţenci TSV ali 
delavnic na temo razvijanja socialnih veščin. Ugotoviti sem ţelela tudi, kateri je glavni razlog 
za ne/udeleţbo in ali bi se dijaki udeleţili TSV, če bi imeli moţnost. 
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II TEORETIČNI DEL 
1 SOCIALNE VEŠČINE V MLADOSTNIŠTVU 
1.1 Obdobje mladostništva 
Mladostništvo ali adolescenca je »doba človekovega razvoja med puberteto in zrelostjo, 
mladostna doba«, adolescent pa je, »kdor je v dobi med puberteto in zrelostjo, mladostnik« 
(SSKJ 2000, str. 3). Iz vidika psihologije je mladostništvo razvojno obdobje prehoda med 
otroštvom (obdobje odvisnosti, zaščitenosti, primarne navezanosti na druţino) in odraslostjo 
(obdobje samostojnosti, neodvisnosti, odgovornosti zase in druge, navezanosti na partnerja), 
ki je obarvano s številnimi med seboj povezanimi telesnimi, spoznavnimi in psihosocialnimi 
spremembami pri posameznikih (Horvat in Magajna 1987, str. 234). Horvat in Magajna (prav 
tam, str. 233) pravita, da moramo razlikovati med puberteto in adolescenco, pri čemer 
poudarjata naslednjo splošno razliko med njima: 
 puberteta pomeni obdobje pospešenega telesnega dozorevanja, ki se konča z biološko 
zrelostjo; 
 adolescenca se nanaša na duševno dozorevanje, torej na spremembe na področju 
duševnosti, ki se pojavljajo na prehodu v zrelejšo organizacijo psihe človeka. 
Zupančič in Svetina (2009, str. 511) navajata, da obdobje mladostništva v celoti traja od 
pribliţno 11., 12. leta pa vse do 22. oz. 24. leta starosti. Avtorja pojasnjujeta, da se »to 
razvojno obdobje začenja s predpuberteto in puberteto, obdobjem pospešenega telesnega 
razvoja, vključno z razvojem reproduktivne zrelosti, ki sledi intenzivni telesni rasti, in se 
nadaljuje v zgodnja 20. leta« (prav tam). A tudi znotraj tega obdobje prihaja do psiholoških in 
telesnih razlik med npr. 12- in 18-letniki, zato Zupančič (1997, str. 24; Zupančič in Svetina 
2009, str. 512) to razvojno obdobje deli na podobdobja, ki jih zaznamujejo različne 
značilnosti: 
 zgodnje mladostništvo (do pribliţno 14. leta starosti); 
 srednje mladostništvo (od pribliţno 14. do 17. leta starosti); 
 pozno mladostništvo (od pribliţno 17. do 22. leta starosti). 
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Zupančič (1997, str. 24) navaja, da je zgornjo mejo mladostništva teţje določiti kot spodnjo, 
ki se začne s pubertetnimi spremembami. Meje med mladostništvom in zgodnjo odraslostjo so 
vse bolj ohlapne, saj so tudi individualne razlike med posamezniki precej velike – predvsem 
razlike glede doseganja psihološke zrelosti, zaključka izobraţevanja in ekonomske 
neodvisnosti (Galambos in Leadbeater 2000, Kroger 2000 v Zupančič in Svetina 2009, 
str. 513). Različni avtorji za določitev zgornje meje zato največkrat uporabljajo enega ali 
kombinacijo različnih kriterijev (Zupančič 1997, str. 24): 
 pravno-legalni – v Sloveniji je upoštevana doseţena starost 18 let; 
 sociološki – zaključek obdobja, v katerem ima posameznik neopredeljeno socialno 
vlogo; 
 ekonomski – ekonomska neodvisnost od primarne druţine; 
 psihološki – razrešitev razvojnih nalog mladostništva in doseganje relativne 
spoznavne, čustvene, socialne ter moralne zrelosti.  
Fasick (1994 v Zupančič in Svetina 2009, str. 512) predlaga, da je lahko pokazatelj zaključka 
poznega mladostništva prevzem ene izmed odraslih socialnih vlog. Te vloge in prehodi se v 
različnih druţbah in posameznih druţbenih skupinah znotraj druţbe lahko zelo razlikujejo. 
Avtor nadaljuje, da se mejnik, ko posameznik prevzame odraslo socialno vlogo, lahko 
razlikuje glede na socialno-ekonomski status druţine, pričakovanja staršev in izobraţevalne 
ambicije posameznika (prav tam). Merila za opredelitve odrasle vloge navadno vsebujejo vsaj 
enega izmed naslednjih dogodkov: zaključek izobraţevanja, vstop na delovno mesto, vodenje 
samostojnega gospodinjstva, vstop v dokaj stabilno partnersko zvezo in starševstvo (prav 
tam).  
Zato Arnett (1997, prav tam, str. 513) za določitev zgornje meje mladostništva, raje kot 
objektivna merila, uporablja subjektivna merila samih udeleţencev, ki največkrat 
opredeljujejo odraslost kot sprejemanje odgovornosti za posledice lastnih dejanj, samostojno 
odločanje o osebnih zadevah, prepričanjih in vrednotah, vzpostavljanje egalitarnega odnosa s 
starši, doseganje ekonomske neodvisnosti od staršev in ţivljenje v »lastnem gospodinjstvu«. 
V nadaljevanju se osredotočim predvsem na psihološki kriterij in podrobneje predstavim 
razvojne naloge v mladostništvu, ki naj bi jih za učinkovito delovanje v obstoječem 
druţbenem sistemu ter za uspešen socialni, čustveni in osebni razvoj razrešil vsak posameznik 
v obdobju mladostništva. 
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1.1.1 Razvojne naloge v mladostništvu 
Naloge, ki se pojavljajo v določenih obdobjih posameznikovega ţivljenja in so rezultat 
njegovega telesnega razvoja, osebnih teţenj ter druţbenih zahtev v določenem okolju in 
vrednot samega posameznika, Havighurst (1972) in Klaczynski (1990) imenujeta razvojne 
naloge (v Zupančič in Svetina 2009, str. 521). Te naloge »[...] konkretno predstavljajo znanja, 
stališča, spretnosti, načine vedenja, ki jih mora posameznik usvojiti v določenem obdobju 
svojega ţivljenja in v določenem druţbeno-zgodovinskem kontekstu« (Zupančič in Svetina 
2009, str. 521). Gavazzi, Anderson in Sabatelli (1993, prav tam) pa navajajo, do kakšnih 
posledic vodi uspešno oz. neuspešno usvajanje razvojnih nalog v določenem obdobju: 
»Uspešno obvladovanje […] vodi do socialnega odobravanja, predstavlja 
prilagojeno vedenje v druţbi, na ravni posameznika pa prispeva k njegovemu 
subjektivnemu zadovoljstvu in zanj predstavlja ugodno pripravo oz. izhodišče za 
uspešno obvladovanje razvojnih nalog v naslednjem razvojnem obdobju.« (Prav 
tam)  
Nasprotno pa neobvladovanje razvojnih nalog »[…] vodi posameznika k splošnemu 
nezadovoljstvu s samim seboj, do druţbenega neodobravanja njegovega vedenja in povečuje 
verjetnost, da bo imel v prihodnosti teţave tudi pri obvladovanju razvojnih nalog v naslednjih 
razvojnih obdobjih« (prav tam). 
Avtorji Horvat in Magajna (1987, str. 234237) ter Havighurst (v Zupančič in Svetina 2009, 
str. 521522) navajajo razvojne naloge, ki so značilne za obdobje mladostništva. V 
nadaljevanju natančneje opišem in opredelim osem razvojnih nalog z enakimi imeni in v 
istem vrstnem redu, kot jih Zupančič in Svetina (prav tam) povzameta po Havighurstu.  
1. Prilagajanje na telesne spremembe 
Magajna in Horvat (1987, str. 235) navajata, da otrok pred začetkom pubertete svoje telo 
dobro pozna in obvlada. Z nastopom pubertete pa se začne obdobje pospešenega telesnega 
dozorevanja, in sicer »v pribliţno štirih letih prihaja do hitrih telesnih sprememb, ki ne 
predstavljajo enega nenadnega biološkega dogodka« (Zupančič 2000, str. 2). Zupančič (prav 
tam, str. 23) navaja, da se spremenjene ravni hormonov kaţejo kot spremembe v zunanji 
podobi mladostnika, zato so posamezniki večino obdobja mladostništva preobremenjeni s 
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svojim zunanjim videzom. Zupančič nadaljuje, da hormonske spremembe niso neposredno 
povezane z razpoloţenjskostjo mladostnikov. Mladostniki sicer lahko doţivijo veliko 
negativnih ţivljenjskih dogodkov in se nanje močneje odzivajo, saj so njihova čustva manj 
stabilna, vendar pa v celoti gledano prevladujejo pozitivna čustvena stanja. Po Havighurstu (v 
Zupančič in Svetina 2009, str. 522) gre pri tej razvojni nalogi za sprejemanje in razumevanje 
hitrih telesnih sprememb. Mladostnik naj bi kljub hitrim telesnim spremembam sprejemal 
svoj zunanji videz brez večjih frustracij in razvil samostojno skrb za svoje telo ter zdravje. 
2. Čustveno osamosvajanje od druţine in drugih odraslih 
Mladostnik naj bi se po Havighurstu (prav tam) čustveno osamosvojil od druţine in drugih 
odraslih ter z njimi sočasno oblikoval tudi vzajemni odrasli odnos. Horvat in Magajna (1987, 
str. 236) navajata, da naj bi mladostnik v tem obdobju s starši vzpostavil »[...] zrelejši in 
enakopravnejši odnos […], v katerem bo deloval kot osebnost z lastnimi (samooblikovanimi) 
stališči, vrednotami, etičnimi načeli«. Zupančič (2000, str. 5) govori o tem, da v obdobju 
mladostništva pogosto prihaja do konfliktov med starši in otroki, saj na obeh straneh prihaja 
do različnih sprememb. V tem obdobju je tudi psihološka povezanost med starši in otroki 
šibka. Imajo pa konflikti v tem obdobju tudi pozitivno vlogo, saj pripomorejo k pospešenemu 
razvoju mladostnikove samostojnosti in identitete. Horvat in Magajna (1987, str. 236) 
poudarjata tudi to, da je potrebno prilagajanje tako mladostnika kot tudi staršev, če ţelimo, da 
pride do pozitivnih sprememb v odnosu.  
3. Oblikovanje socialne spolne vloge 
Mladostniki še nimajo dokončno izoblikovane osebnosti, zato, kot pravi Zupančič (2000, 
str. 4), »iskanje« identitete v obdobju mladostništva vključuje preizkušanje novih dejavnosti, 
povečanje socialnih stikov in intenzivnejše vrstniške ter intimne odnose, ki postanejo 
pomemben vidik mladostnikovega ţivljenja. V tem obdobju naj bi mladostniki oblikovali 
moško ali ţensko socialno vlogo, saj ţe doseţejo spolno zrelost (Horvat in Magajna 1987, 
str. 235). Havighurst (v Zupančič in Svetina 2009, str. 522) poudarja, da gre tu za 
prevzemanje istospolne socialne vloge in vadbo vedenja v tej vlogi, ki pa je odvisna od 
kulturnih norm. V današnji druţbi pojmovanje moške in ţenske vloge ni več tako togo kot 
včasih, ko so bile vloge strogo porazdeljene, saj so »mnogi modeli, ki so veljali za avtoritarno 
druţbo, […] v sodobnem načinu ţivljenja nespremenljivi« (Horvat in Magajna 1987, 
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str. 235). Danes je praktično ţe splošno sprejeto prepričanje, da so spolne vloge produkt 
vladajočih prepričanj določene druţbe, kjer gre za razlikovanje med biološkim in druţbenim 
spolom (gender), pri čemer je za druţbeni spol značilno, da je neločljivi del »političnih in 
kulturnih presekov« (Butler 2001, str. 15). 
4. Oblikovanje novih in stabilnih socialnih odnosov z vrstniki 
Horvat in Magajna (1987, str. 234) poudarita odnose z vrstniki obeh spolov, še posebej pa je 
pomemben rezultat teh odnosov – vrstniško sprejemanje in odobravanje mladostnika. 
Zupančič (2000, str. 56) navaja, da imajo vrstniki v tem obdobju pomembno vlogo, saj se v 
vrstniških skupinah ustvarjajo prototipi socialnih odnosov v odraslosti, poleg tega pa imajo 
vrstniki pomemben vpliv tudi na prosti čas, oblačenje, glasbo, pogovorni jezik in vrstniške 
interakcije. Mladostniki, ki jih vrstniki sprejemajo medse, bodo sprejemali tudi druge in tako 
spodbujali konstruktivno socialno interakcijo. Pogosto pa prihaja tudi do prvih socialnih 
interakcij z nasprotnim spolom na podlagi spolne privlačnosti. Havighurst (v Zupančič in 
Svetina 2009, str. 522) na tem mestu govori o oblikovanju stabilnih vrstniških odnosov in 
istospolnih prijateljstev ter o razvoju socialnih spretnosti, sodelovalnega vedenja in 
avtonomne medodvisnosti v vrstniški skupini. 
5. Razvoj socialno odgovornega vedenja 
Havighurst (prav tam) v tej zvezi poudari prevzemanje odgovornosti za druge ljudi in druţbo, 
kar je logična posledica zavzemanja za druţbene vrednote in cilje, ki jim posameznik sledi. 
Horvat in Magajna (1987, str. 237) navajata, da gre za naraščanje osebnostne zrelosti 
mladostnikov in oblikovanje takšnih vrednot, ki bodo pripomogle k uspešnemu delovanju v 
druţbi ter bodo sprejemljive tako za posameznika kot tudi za druţbo.  
6. Oblikovanje odnosa do dela in priprava na poklicno udejstvovanje 
Horvat in Magajna (1987, str. 237) navajata, da je to obdobje za mladostnika zelo pomembno 
z vidika iskanja prave poklicne poti, saj si mora izbrati tisto poklicno področje, ki bo ustrezalo 
njegovim ţeljam, sposobnostim in interesom. Poudarjata tudi, da mora posameznik razviti 
določene delovne navade in prave strategije učenja, če ţeli, da so mu poti do ţelene poklicne 
izobrazbe odprte. Havighurst (v Zupančič in Svetina 2009, str. 522) poudarja, da gre tukaj 
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predvsem za opredelitev poklicnih ciljev, odločanje in izbiro poklica ter izobraţevanje za 
poklic, ki si ga je mladostnik izbral.  
7. Priprava na partnerstvo in druţino 
Havighurst (v Zupančič in Svetina 2009, str. 522) navaja, da gre pri tej razvojni nalogi za 
»razvoj socialnih spretnosti v interakcijah z nasprotnim spolom, pridobivanje podatkov in 
izkušenj v partnerskem ţivljenju [ter] spoznavanje in razumevanje različnih vidikov 
partnerskega ţivljenja«. Horvat in Magajna (1987, str. 236) navajata, da je za delovanje v 
vzajemnem partnerskem odnosu pomembno socialno učenje, kjer gre za »pridobivanje novih 
stališč, spretnosti in vedenj na medosebnem področju […]«. Poudarjata tudi, da je za zrelo 
partnersko zvezo in skladne medsebojne odnose treba usvojiti določene socialne veščine, kot 
so empatija (sposobnost vţivljanja v čustva drugega), asertivnost (sposobnost izraţanja 
lastnih čustev in mnenj na neagresiven način) in konstruktivno reševanje konfliktov.  
8. Oblikovanje vrednotne usmeritve 
Havighurst (v Zupančič in Svetina 2009, str. 522) govori o opredelitvi posameznika za 
določene vrednote in oblikovanju lastnega vrednotnega sistema ter hierarhije vrednot. Vendar 
je pomembno, da posameznik ne le oblikuje vrednote, temveč da v vsakdanjem ţivljenju 
deluje v skladu z njimi. Horvat in Magajna (1987, str. 237) poudarjata razvoj lastne identitete. 
Zupančič in Svetina (2009, str. 573574) govorita o tem, da se identiteta posameznika razvija 
postopno, od 1. leta starosti naprej. Posameznik pri izoblikovanju lastne identitete preizkuša 
različne vloge, se identificira z različnimi pomembnimi osebami v svojem ţivljenju in 
opazuje sebe ter ne podlagi tega najde tisto, ki najbolj izraţa njegov pravi jaz. »Doseţena 
identiteta […] pa ne pomeni končnega doseţka, ni statična in nespremenljiva, temveč ima 
[…] potencial za nadaljnje spreminjanje, popravljanje oz. dopolnjevanje pojmovanja 
stvarnega sebe znotraj socialne resničnosti.« (Prav tam) 
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Razvojne naloge odraščanja so dejansko faze osamosvajanja oz. oblikovanja identitete, ki jih 
Zupančič in Svetina (prav tam, str. 593) povzameta kot štiri faze mladostnikovega 
dozorevanja na poti v odraslost: 
1. diferenciacija od staršev v prvem obdobju oz. v zgodnjem mladostništvu, za katero so 
značilni spoznavanje psihološke različnosti od staršev, upad idealizacije staršev in 
dvom ter zavračanje stališč, predlogov in nasvetov staršev; 
2. prakticiranje, za katerega so značilni preizkušanje različnega vedenja in stvari ne 
glede na nasvete in opozorila, upad vloge staršev ter naraščanje pomena vrstnikov, 
poudarjanje različnosti od staršev in prepričanje v lastno vsemogočnost; 
3. pribliţevanje v obdobju srednjega mladostništva, ki ga označujejo ponovno zaupanje 
v starše in upoštevanje njihove avtoritete, potreba po naklonjenosti staršev in tudi 
ambivalentnost do staršev (notranji konflikt med teţnjo po ločevanju in teţnjo po 
povezanosti); 
4. ustalitev v obdobju poznega mladostništva, za katero je značilno: razumevanje sebe in 
drugih kot neodvisnih, posebnih, a medsebojno povezanih posameznikov ter upad 
ambivalentnosti. 
Zanimivo je razmišljanje Colemana (v Ule in Miheljak 1995, str. 29), ki govori o fokusni 
teoriji adolescence, katere bistvo je, da mladostnik razvojnih nalog in konfliktov ne razrešuje 
sočasno, ampak se jih loti postopoma in se v določenem obdobju adolescence osredotoči 
(fokusira) le na posamezna področja oz. probleme. Coleman na podlagi raziskav ameriških 
mladostnikov ugotavlja, da se mladostniki v zgodnjem mladostništvu osredotočajo predvsem 
na probleme s spolnostjo in vrstniki, v srednjem mladostništvu pa razrešujejo konflikte z 
avtoritetami (starši, šolo). Trdi tudi, da »obvladovanje ene razvojne naloge ni nujni predpogoj 
za reševanje naslednje […], zato lahko posameznik kak zaostanek ali neuspeh v reševanju 
problemov nadomesti pozneje« (prav tam, str. 30). Coleman še navaja, da je bistveno za 
posameznikov razvoj, »da je adolescent aktiven agens v svojem razvoju, da je institucija 
lastne socializacije« (prav tam, str. 29). 
Hurrelman, Geulen in Heitmeyer (prav tam, str. 30) sestavijo model, ki govori o 
medsebojnem vplivanju in rekonstrukciji socialnega ter osebnega razvoja mladostnika. Gre za 
to, kako posameznik predeluje notranje in zunanje socialne vplive ter jih rekonstruira in 
prilagaja skladno (ali neskladno) z obstoječo situacijo ter okoljem. Tako ustvari lastno 
rekonstrukcijo zunanje in notranje realnosti, ki pa sta pri adolescentih včasih v velikem 
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neskladju. »Socialna okolica nalaga adolescentu vrsto razvojnih nalog, ki jih mora rešiti, če 
naj se prebije v naslednjo fazo odraščanja in končno do odraslosti, [za kar pa je] potrebna 
velika mera realistične percepcije situacije in upravljanja s kompleksno socialno realnostjo 
[…].« (Prav tam, str. 31)  
Ule (2008, str. 120) v delu Za vedno mladi poudarja pomen druţbe, saj je »v odraščanju 
mladih splošni in nujni pogoj za reproduciranje vsake druţbene skupnosti«. Vsaka druţba v 
vseh zgodovinskih obdobjih namreč po svoje organizira in razlaga proces odraščanja. 
Poudarja, da t. i. adolescenca ni le nek naraven razvojni proces, saj se vsako odraščanje 
dogaja v vsakokratnih druţbenih razmerjih. Poudarja, da moramo s stališča socialne 
psihologije mladost razumeti kot »druţbeni status, ko se mlad človek pripravlja in opravlja 
obveznosti za prehod v odraslost« (prav tam). A kljub druţbenim okoliščinam je tudi od 
posameznika odvisno, kako se bo spopadal z vsakdanjimi situacijami in realnostjo, zato v 
nadaljevanju predstavim model, ki opisuje prav to. 
1.1.2 Predelava socialne realnosti 
Ule in Miheljak (1995, str. 31) sta v delu Pri(e)hodnost mladine opisala teoretični model 
predelave subjektivne in objektivne socialne realnosti. Prav predelovanje realnosti je odgovor 
adolescentov na razvojne naloge mladostništva. »Ta model ima adolescenta za produktivnega 
predelovalca in producenta realnosti na treh ravneh: na ravni intraindividualne 
(znotrajosebne), interindividualne (medosebne) in nadindividualne druţbene realnosti 
(raven druţbene strukture, sistema).« (Prav tam) Hkrati so to tudi tri ravni socializacije, ki se 
med seboj prepletajo in vzajemno vplivajo na delovanje posameznika. 
Na znotrajosebni ravni gre za razvoj telesnih sposobnosti, emocij in afektov, ki se navezujejo 
na zorenje posameznika. Proces zorenja pa je prepleten z različnimi dejavniki iz 
mladostnikovega socialnega okolja, »ki vplivajo na časovno zaporedje, trajanje in 
organizacijo psihofizičnih komponent osebnosti« (prav tam).  
Pri medosebni ravni je pozornost usmerjena na neposredno fizično in socialno okolje ter 
medosebne odnose mladostnika (v njegovem okolju). Pri tem imajo pomembno vlogo majhne 
skupine in neformalne socialne mreţe, kot so vrstniške in šolske skupine, druţina oz. starši in 
sorojenci, sorodniki idr. Te skupine in interakcijski sistemi imajo svojo dinamiko delovanja in 
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lastna pravila ter »so dovzetni za pričakovanja glede vedenja svojih članov, ki izhajajo iz 
institucionalne in druţbene ravni socializacije« (prav tam). Ti sistemi so občutljivi tudi na 
pričakovanja in dejanja adolescentov. Skupine so zato na nek način posredovalci socialnih 
norm in vrednot, hkrati pa vplivajo na razvoj intelektualnih, čustvenih in socialnih spretnosti 
posameznika, s čimer podpirajo ali ovirajo mladostnikovo obvladovanje socialne realnosti.  
Na ravni druţbene realnosti gre za delovanje različnih institucij, v katere je mladostnik 
vključen in ki igrajo pomembno vlogo pri socializacijskem procesu mladostnika. Na eni strani 
so predvsem vzgojno-izobraţevalne institucije in socialno-varstvene organizacije, ki pa so 
pogosto ločene od drugih sfer druţbenega ţivljenja in dajejo mladostniku nerealno sliko 
druţbenega delovanja. Na drugi strani obstajajo tudi sistemi, ki so prav tako pomembni za 
socializacijski proces, a nimajo izključno vzgojno-izobraţevalne funkcije (npr. delovne 
organizacije, politične in religiozne institucije idr.). Med tema dvema svetovoma lahko 
prihaja do raznih nasprotij, najverjetneje v procesih, v katerih naj bi mladostniki razvili 
sposobnosti za konstruktivno in realistično reševanje razvojnih nalog in problemov. »Vodilni 
principi in pogoji socializacije (v določeni druţbi) [pa] niso nujno v skladu s tistimi, ki vodijo 
človeško duhovno rast in osebnostni razvoj, kar za adolescente predstavlja velik problem.« 
(Prav tam, str. 32). Ule v delu Za vedno mladi (2008, str. 12) poudarja, da je treba spremembe 
na ravni posameznikov in skupin oz. prehode v odraslost proučevati v sklopu obseţnejših 
sprememb v sodobnih druţbah. »V obliki, kot se dogajajo, je veliko implicitnih socialnih 
pritiskov in v izbirah veliko omejitev, ţivljenjskih stisk in tesnobe.« (Prav tam, str. 13)  
Posebej pomembna z vidika razvoja socialnih veščin se mi zdi interindividualna raven, kjer 
gre za odnose znotraj posameznih skupin, kot so vrstniki in druţina, ki v mladostniškem 
obdobju igrajo pomembno vlogo pri socialnem razvoju posameznika, saj »v socialnih stikih 
mladostniki pridobivajo nova socialna spoznanja in veščine, preizkušajo različne vloge, 
opredeljujejo svoje ţivljenjske cilje, prepričanja in vrednote ter tako oblikujejo tudi svojo 
identiteto« (Zupančič in Svetina 2009, str. 589). Zato v nadaljevanju podrobneje predstavim 
odnose mladostnikov znotraj teh dveh skupin oz. institucij – to sta druţina in vrstniška 
skupina. 
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1.2 Socialni razvoj mladostnikov  
1.2.1 Mladostnik in druţina 
Pomembno vlogo pri mladostnikovem socialnem razvoju imajo starši oz. primarna druţina, 
saj mladostnik kot otrok prav v tej instituciji doţivlja prve socialne interakcije in se uči 
socialnih veščin.  
»Druţina je osnovna institucija zasebnega ţivljenja, kjer se oblikuje večina za 
ljudi pomembnih socialnih odnosov. Od vseh socialnih skupin, v katerih ţivimo, 
se druţina loči po tem, da nas v našem ţivljenju vsak dan poziva k temu, da se 
odzivamo nanjo in na potrebe njenih članov.« (Ule 2008, str. 81) 
Ko govorimo o mladostnikih in njihovih odnosih v druţini, pogosto pomislimo na veliko 
količino konfliktov s starši, vendar Zupančič in Svetina (2009) navajata, da rezultati številnih 
ameriških in evropskih znanstvenih raziskav kaţejo na zmerno količino konfliktov, saj 
mladostniki navadno ne zavračajo svojih staršev, temveč pri njih iščejo pomoč, zaščito in 
oporo. Če pogledamo številne tuje raziskave, ki jih navajata Zupančič in Svetina (2009, 
str. 590), lahko vidimo, da so mladostnikom starši zelo pomembni v njihovem ţivljenju, še 
posebej starši istega spola. Rezultati raziskave Mladina '93, ki sta jo med slovenskimi 
mladostniki izvedla Ule in Miheljak (1995, str. 75, 197), kaţejo, da je 79,1 % slovenskih 
mladostnikov označilo, da je mati zelo pomembna oseba v njihovem ţivljenju. Takoj za njo je 
najboljša prijateljica (73,7 %) ali najboljši prijatelj (71,8 %). Očeta je kot zelo pomembnega 
izbralo 68,8 % mladostnikov, sorojence pa 59,5 % vprašanih.1 Iz rezultatov lahko sklepamo, 
da imajo za mladostnika druţina in intimni prijatelji pomembnejšo vlogo v ţivljenju kot pa 
učitelji in sošolci, ki so jih mladostniki označili za manj pomembne. Tudi raziskava o odnosih 
mladostnikov v druţini, ki sta jo izvedla Zupančič in Svetina (2009, str. 590) v letih 
19952002, kaţe na pomembnost vloge staršev, saj bi mladostniki, v primeru nasprotujočih si 
pričakovanj med starši in vrstniki, dali prednost pričakovanjem staršev glede pomembnih 
ţivljenjskih odločitev (npr. glede šolanja), pa tudi v vrednotno obremenjenih situacijah (kot so 
uţivanje drog, alkohola) in pri vprašanjih, ki se nanašajo na neposredno starševsko avtoriteto 
(npr. poraba ţepnine, dovoljenje za nočne izhode idr.). Po njunem mnenju naj bi mladi dajali 
                                                 
1
 Anketiranci so lahko izbirali med več naštetimi osebami (mati, oče, brat ali sestra, najboljši prijatelj itd.) na 4-
stopenjski lestvici. 
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prednost vrstnikom zlasti v vrednotno in moralno neobremenjenih situacijah, npr. pri 
osebnem izgledu, preţivljanju prostega časa, obnašanju v vrstniških skupinah in izbiri 
prijateljev. Vprašanje je, ali so to res moralno neobremenjene situacije, saj se tudi na področju 
izbire prijateljev in v načinih preţivljanja prostega časa dogajajo določene izbire, ki niso 
vrednotno nevtralne oz. »neobremenjene«. 
Glede na to, da se mladostniki v tem obdobju osamosvajajo, si ustvarjajo lastno identiteto in 
se preizkušajo v različnih vlogah, prihaja v odnosu med njimi in starši do sprememb. 
Zupančič in Svetina (prav tam, str. 591) govorita o ambivalentnosti odnosov. »Mladostniki 
imajo v odnosu do staršev včasih izmenični vlogi otroka in odraslega, od staršev pa 
izmenično pričakujejo vlogo starša in partnerja […].« (Prav tam) Raziskave med slovenskimi 
mladostniki kaţejo, da otroci in starši »najpogosteje sklepajo kompromise glede nočnih 
izhodov, učenja, obveznosti v gospodinjstvu in porabe denarja […]« (Puklek 2001, Zupančič 
in Svetina 19952002, prav tam), vendar pa mladostniki kljub temu ţelijo biti bolj samostojni 
pri odločanju. 
Mladostniki in starši preţivijo skupaj manj prostega časa, kot so ga do tega obdobja. Njihovo 
druţenje pogosto poteka med vsakdanjimi opravili, kot so obedovanje, nakupovanje, gledanje 
televizije, obiskovanje sorodnikov, izleti in počitnice (Zupančič in Svetina 1995–2002, prav 
tam). Starši niso več tako močno vključeni v vsakodnevno ţivljenje mladostnikov, zato je tudi 
»mladostnikova komunikacija s starši […] vse bolj selektivna, [kar pomeni, da] mladostniki 
staršem povedo samo izbrane informacije, vendar še te v izbrani obliki ob izbranem času« 
(prav tam). »Z njimi se redko pogovarjajo o širših druţbenih problemih (npr. o uţivanju drog 
in alkohola) in smislu ţivljenja, še posebej se izogibajo pogovorom o spolnosti […].« 
(Zupančič 1996, Zupančič in Svetina 1995–2002, prav tam)  
Osamosvajanje mladostnikov od staršev je pomembna razvojna naloga, saj le tako lahko 
vstopijo v svet odraslosti. Mladostniki gredo skozi proces, v katerem se njihovi odnosi s starši 
»spremenijo tako, da postanejo mladostniki na področju vedenja, čustvovanja in vrednot 
samostojni ter hkrati v odnosu do staršev ohranijo zaupanje in naklonjenost« (Zupančič in 
Svetina 2009, str. 592). Kapor-Stanulović (1988, prav tam, str. 593) navaja štiri področja, na 
katerih poteka osamosvajanje mladostnika: 
1. vedenjsko – mladostnik začne uveljavljati lastne vzorce vedenja, podobne vrstniškim 
(npr. določen način besednega izraţanja, poslušanje določene vrste glasbe itn.), 
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vključno s spremembami v zunanjem videzu (npr. določen slog oblačenja, pričeska, 
modni dodatki itn.);  
2. čustveno – zaznati je upad močne potrebe po potrditvi, psihološki bliţini in čustveni 
opori staršev; 
3. vrednotno – mladostnik oblikuje stališča, prepričanja in sistem vrednot, ki je relativno 
neodvisen tako od starševskega kot tudi od vrstniškega; 
4. ekonomsko področje. 
Zupančič in Svetina (2009) navajata, da je osamosvajanje mladostnika odvisno tudi od 
reagiranja staršev, ki se na ta proces odzivajo zelo različno. Njihovo vedenje je povezano s 
kakovostjo navezanosti, ki so jo oblikovali s svojimi otroki. Avtorji Hock, Eberly, Bartle-
Haring, Ellwanger in Wildamamn (2001, prav tam, str. 594) navajajo, da starši, ki so s 
svojimi otroki oblikovali varen notranji model navezanosti, sprejemajo osamosvajanje 
pozitivno, saj proces ločevanja dojemajo kot sestavni del mladostnikovega razvoja. Negativna 
čustva, ki so povezana s procesom ločevanja in z naraščajočo samostojnostjo mladostnikov, 
starši obvladujejo s spremljanjem otrokove dejavnosti, vendar pri tem niso moteči in ne 
omejujejo njihovega raziskovanja okolja in oblikovanja socialnih odnosov. Na drugi strani pa 
starši, ki z otroki niso vzpostavili take vrste navezanosti, temveč ogroţene vzorce notranjih 
modelov navezanosti, dojemajo osamosvajanje svojih otrok kot zavračanje ali celo kot 
groţnjo integriteti njihovega odnosa z mladostniki, kar v medosebnih odnosih z mladostniki 
povzroča sovraţnost in konflikte.  
»Močni konflikti s starši se pojavljajo pri 10–15 % mladostnikov, vendar so bili pri veliki 
večini istih posameznikov in njihovih staršev konflikti prisotni ţe v času mladostnikovega 
otroštva.« (Collins 1990 v Zupančič in Svetina 2009, str. 597) Smetana in Asquith (1994, prav 
tam, str. 597) navajata, da največ konfliktov nastane zaradi različno razumljene meje 
starševske avtoritete, ko je govora o mladostnikovem ţivljenju. Največkrat se pojavljajo na 
področju šolanja mladostnika (npr. delovne navade, čas posvečen šolskim obveznostim, 
odnos do učiteljev, opravljanje domačih nalog, ocene), njegovih socialnih dejavnosti (npr. 
obnašanje v vrstniških skupinah, večerni izhodi, preţivljanje počitnic, zunanji izgled), 
druţinskega ţivljenja in obveznosti (npr. količina časa, ki ga preţivijo s starši, odnos do 
staršev, sorojencev in sorodnikov, sodelovanje pri hišnih opravilih, uporaba telefona in 
računalnika, poraba denarja) ter moralno normativnega vedenja (npr. odnos do avtoritet, 
laganje, odnos do drog, alkohola, kajenja) (Rice 1988, Zupančič in Svetina 1995–2002, prav 
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tam). Kot je bilo ţe omenjeno, je skoraj 80 % slovenskih mladostnikov v raziskavi, ki sta jo 
izvedla Ule in Miheljak (1995, str. 75), kot najpomembnejšo osebo v svojem ţivljenju izbralo 
mamo, zato lahko sklepamo, da imajo mame tudi močan vpliv nanje. »Navadno več 
komunicirajo z njimi, v njihovi komunikaciji je prisotnih več intimnih prvin in so bolj 
vpletene v mladostnikove vsakodnevne dejavnosti. Zaradi tega naj bi imeli mladostniki več 
konfliktov z mamami kot z očeti […].« (Stassen Berger in Thompson 1995, Steinberg 1990 v 
Zupančič in Svetina 2009, str. 598) Vendar rezultati raziskav slovenskih mladostnikov kaţejo 
ravno nasprotno. Slovenski mladostniki različnih starosti imajo z očeti več konfliktov kot z 
mamami, saj so v konfliktih večkrat podprle ţelje mladostnika, se več pogovarjajo z njim in 
bolj sodelujejo pri vzpostavljanju dogovorov z mladostniki kot očetje (Zupančič in Svetina 
1995–2002, prav tam, str. 599).  
Konflikti se pojavljajo tudi med mladostnikom in njegovimi brati ali/in sestrami, kar pa ne 
pomeni, da ti odnosi mladostnikom niso pomembni (Ule 1995, Van Horn in Marques 2000, 
Zupančič in Svetina 1995–2002, prav tam). Zupančič in Svetina (19952002, prav tam) 
navajata še, da so konflikti pogostejši med sorojenci, ki si delijo skupne prostore, npr. sobo. 
Do njih prihaja zaradi povečane potrebe po zasebnosti, navadno pa se nanašajo na 
vsakodnevne probleme, kot so poslušanje glasbe, izposojanje stvari in pospravljanje sobe. 
Prav zaradi konfliktov med starši in otroki ter sorojenci in zaradi procesa osamosvajanja 
mladostnika druţina »postaja vse bolj socializacijska enota za vse člane in ne predvsem za 
otroke. Otroci v njej doţivljajo začetke druţbenega oblikovanja, odrasli pa v njej utrjujejo in 
vzdrţujejo temeljno strukturo odnosov do druţbe in do samih sebe ter s tem ponotranjijo 
takšno strukturo identitete, ki čim bolj ustreza socialni realnosti« (Ule 2008, str. 82). 
1.2.2 Mladostnik in vrstniki 
Hartup (1983 v Pečjak in Košir 2002, str. 51) ugotavlja, da imajo pri mladostnikovem 
socialnem razvoju ključno vlogo pozitivni odnosi med vrstniki in odnosi v razredu. Avtor 
nadaljuje, da se vrstniški odnosi kaţejo kot produkt razvitosti določenih spretnosti, obenem pa 
predstavljajo tudi učne situacije, kjer se mladostnik v interakciji z vrstniki nauči pomembnih 
socialnih spretnosti – npr. prevzemanje vlog in kontrole agresivnosti (prav tam). 
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Mladostniki namreč velik del prostega časa preţivijo med vrstniki in s prijatelji, zato je 
kvaliteta teh odnosov zelo pomembna tako za izgrajevanje mladostnikove identitete kot tudi 
za občutek pripadnosti skupini (Zupančič in Svetina 2009, str. 600). Rezultati raziskave, ki sta 
jo izvedla Ule in Miheljak (1995, str. 80, 105, 101), pokaţejo, da so za mlade druţenje, 
zabava in pogovor z vrstniki najpomembnejša dejavnost v prostem času in da sta njihova 
glavna interesa prijateljstvo in znanstvo (pri 82,8 % anketirancev). Pri pregledu vrednotnih 
orientacij pa ugotavljata, da so za mlade najpomembnejši resnično prijateljstvo (90,4 %), 
varnost druţine (84,4 %) in mir na svetu (82,1 %).  
Razvijanje prijateljstev in aktivnosti izven druţinskega kroga je za mladostnike zelo 
pomembno, saj se tako pokaţejo njihove sposobnosti za vzpostavljanje novih odnosov, ob 
tem pa se razvija tudi njihova identiteta (Amon in Grego 2000, str. 40). Kobal (2000, str. 65) 
poudarja, da se vse razvojne naloge tesno medsebojno prepletajo in sooblikujejo 
mladostnikov samopodobo. Izhaja iz znanega Colemanovega modela, ki je identificiral štiri 
ključna področja razvojnih nalog, in sicer so to telesni vidik, kognitivne sposobnosti, socialni 
odnosi in »sebstvo« kot oblikovanje identitete (prav tam). Kobal navaja, da je za mnoge 
avtorje razvoj stabilne samopodobe najpomembnejša razvojna naloga v mladostništvu (prav 
tam). Pojem samopodobe je močno povezan s pojmom identitete. Včasih se oba izraza 
uporabljata celo kot sinonima, poudarjajo Kobal idr. (2004, str. 15). Kako se bo razvila 
identiteta mladostnika, je torej odvisno od samopodobe posameznika, kot piše Pelc (2006, 
str. 5). Nadaljuje, da so v obdobju mladostništva dobri odnosi z vrstniki, ki so glavni vir 
povratnih informacij, temelj za oblikovanje pozitivne samopodobe in samospoštovanja. 
Lahko bi rekli, da je oblikovanje samopodobe del osebne identitete, ki odraţa celotno 
strukturo dimenzij osebe, njenega značaja in značilnosti (Kobal idr. 2004, str. 21). Musek in 
Avsec (2006, str. 5556) poudarjata, da je samopodoba neke vrste subjektivni odsev 
osebnostnih dimenzij. »Ta odsev pa z vidika našega praktičnega delovanja ni nekaj 
zanemarljivega, temveč močno vpliva na naše obnašanje. Samospoštovanje in druge sestavine 
samopodobe so med najpomembnejšimi silnicami našega delovanja.« (Prav tam, str. 56) 
Kobal idr. (2004, str. 16) poudarjajo, da je samospoštovanje kompleksen pojem, ki vključuje 
posameznikovo naravnanost, prepričanja, dispozicije, ţelje, pričakovanja in čustva, ki izraţajo 
in tvorijo osebni občutek lastne vrednosti (prav tam). Osebe spoštujejo same sebe, če imajo 
ustrezen občutek lastne vrednosti oz. če imajo o sebi pozitivno samopodobo. Ta pa vključuje 
dva vidika – kako se oseba doţivlja sama in kako osebo doţivljajo drugi, pravijo Kobal idr. 
(prav tam, str. 21). 
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Odnosi z vrstniki pa ne vplivajo le na oblikovanje samopodobe in identitete pri posamezniku, 
temveč tudi na druga področja mladostnikovega razvoja. 
»Interakcija z vrstniki ima pomembno vlogo v mladostnikovem razvoju, torej pri 
njegovem osamosvajanju od primarne druţine, oblikovanju identitete, vzorcev 
moralnega presojanja in vedenja, pridobivanju socialnih spretnosti, upadu 
mladostniškega egocentrizma, vzpostavljanju odnosov z nasprotnim spolom, in 
predstavlja socialni kontekst, v katerem mladostnik v primerjavi z otroki preţivlja 
več prostega časa.« (Conger 1911, Hartup in Stevens 1999, Lempers in Clark 
Lampers 1993, Rice 1998, Zupančič 2000 v Zupančič in Svetina 2009, str. 600)  
Zupančič in Svetina (prav tam) poudarjata, da je vloga vrstnikov pomembna ţe pred 
obdobjem mladostništva, saj so vrstniški odnosi odlična priloţnost za učenje učinkovitega 
socialnega vedenja in razvoj starostno primernih socialni veščin ter interesov. »Vloga 
vrstnikov postane še pomembnejša v mladostništvu, ko odnosi z vrstniki postanejo bolj 
vzajemni, čustveno intenzivni, stabilni in psihološko intimni, kot so bili v otroštvu ali še bodo 
v katerem koli drugem ţivljenjskem obdobju.« (Berndt in Perry 1990, Harris 1998, prav tam) 
Conger (1991, prav tam) na podlagi nekaterih raziskav ugotavlja, da je kakovost odnosov v 
mladostniškem obdobju nekakšen pokazatelj oz. prototip vedenja v vsakdanjem ţivljenju in 
posameznikove zmoţnosti prilagajanja v odraslosti. Tisti mladostniki, ki niso vzpostavili 
kakovostnih odnosov z vrstniki v mladostništvu, imajo kasneje v odraslosti značilno več 
teţav. 
Zupančič in Svetina (2009, str. 601602) opisujeta, da se mladostniki pogosto vključujejo v 
vrstniške skupine, ki se najpogosteje pojavljajo v obliki mladostniških druţb (vključujejo do 
sedem članov in so pogosto istospolne). Nadaljujeta, da vrstniška skupina predstavlja 
mladostniku socialni kontekst, v katerem razvijejo prijateljstva, intimne odnose, čustveno 
podporo in samospoštovanje. Socialni kontekst lahko ima poleg pozitivnih učinkov tudi 
negativen vpliv na razvoj mladostnika, saj norčevanje in zavračanje posameznika lahko vodi 
do povečane socialne anksioznosti in izogibanja vrstnikom zaradi preveč negativnih socialnih 
izkušenj (prav tam). »[Čeprav] lahko imajo široko mreţo socialnih stikov, […] osamljeni 
mladostniki pogrešajo predvsem sprejetost med vrstniki in njihovo čustveno oporo.« (Ule 
1995 v Zupančič in Svetina 2009, str. 601) »Posredno k psihološkemu stanju osamljenosti 
prispevajo mladostnikove starostno nenormativno razvite socialne spretnosti in sposobnosti 
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medsebojnega razumevanja, pomanjkanje asertivnosti in samozavesti, socialna zadrţanost ter 
plašnost.« (Zupančič 1990, prav tam)  
Mladostniške druţbe temeljijo na vzajemni privlačnosti med člani in imajo funkcijo 
socialnega konteksta. Znotraj druţb se razvijejo tudi posamezna prijateljstva, za katera sta 
značilni še večja intimnost in medsebojna povezanost kot v vrstniški skupini (Zupančič in 
Svetina 2009, str. 602). Brown, Eicher in Petrie (1986, prav tam) so ugotavljali, kakšne 
razloge za vključitev v določeno vrstniško druţbo so navajali mladostniki. Njihove odgovore 
lahko razvrstimo v šest kategorij (Brown, Eicher in Petrie 1986, prav tam): 
1. znotraj vrstniške druţbe razvijajo svojo identiteto, interese in cilje;  
2. nudi jim določen socialni poloţaj;  
3. v njej najdejo mladostnike s podobnimi ţeljami, interesi in vrednotami; 
4. daje jim čustveno oporo in ţelene informacije;  
5. tam najdejo prijatelje;  
6. predstavlja jim kontekst za preţivljanje prostega časa.  
»Pri oblikovanju vrstniških druţb v mladostništvu imajo interesi, hobiji, izobraţevalni cilji, 
vrednote in osebnostne lastnosti članov skupine pomembnejšo vlogo kot njihov zunanji videz, 
bivanjska bliţina in socialni poloţaj njihove druţine.« (Tadesco in Gaier, Roth in Brooks-
Gunn, prav tam) Conger (1991, prav tam) pri vključevanju posameznika v skupino posebej 
poudarja odločilno vlogo socialnih veščin. Nadalje poudarja, da se mladostniki razlikujejo po 
značilnostih, ki so ključnega pomena, ko gre za vključevanje med vrstnike. Loči tri skupine 
značilnosti mladostnikov, ki so sprejeti, zavrnjeni in prezrti. Te so navedene v tabeli 1. 
»Mladostniške druţbe kot celote izraţajo precej nestrpnosti do posameznikov, ki 
niso njihovi člani, zlasti v obdobju zgodnjega mladostništva. Nestrpnost do 
nečlanov se povezuje z egocentrizmom […], negotovostjo, šibko in nedosledno 
opredeljenostjo glede pomembnih ciljev, vrednot itn., močno potrebo po varnosti 
in visokem socialnem poloţaju med člani druţbe.« (Conger 1991 v Zupančič in 
Svetina 2009, str. 603)  
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Tabela 1: Značilnosti sprejetih, zavrnjenih in prezrtih mladostnikov 
SPREJETI ZAVRNJENI PREZRTI 
 druţabnost 
 socialna iniciativnost 
 ţivahnost 
 optimizem 
 smisel za humor 
 strpnost 
 komunikacijske 
spretnosti 
 sprejemanje in 
razumevanje drugih 
 spontano vedenje 
 poznavanje vrstniških 
pravil in norm 
 prilagodljivost 
 samospoštovanje 
 nizka anksioznost 
 osredotočenost nase 
 močna teţnja po 
pozornosti drugih 
 egoizem  
 precenjevanje sebe 
 visoka agresivnost 
 zanemarjanje potreb 
drugih 
 sarkastičnost 
 visoka samoreflektivnost 
 socialna zadrţanost 
 nizka samozavest 
 socialna pasivnost 
 zamerljivost 
 nizka asertivnost 
 umik v obremenilnih 
situacijah 
Vir: Conger 1991 v Zupančič in Svetina 2009, str. 603 
Pečjak in Košir (2002, str. 59–60) poleg zgoraj omenjenih treh sociometričnih skupin oz. 
kategorij navajata, da je sodobna literatura opredelila še dve skupini mladostnikov oz. 
učencev, in sicer: 
1. kontroverzne učence – njihovo vedenje predstavlja kombinacijo vedenjskih 
značilnosti priljubljenih in zavrnjenih učencev; izraţajo višjo stopnjo agresivnosti v 
primerjavi s povprečnimi učenci; imajo boljše socialne spretnosti in tudi kognitivne 
sposobnosti kot zavrnjeni učenci, vendar pa negativno zaznavajo lastno socialno 
kompetentnost na akademskem in vedenjskem področju, ki sta ključna za šolsko 
prilagojenost, ne pa tudi na področjih socialne sprejetosti, športne kompetentnosti, 
fizične pojavnosti in samospoštovanja; 
2. povprečne učence – ta skupina običajno predstavlja standard za primerjavo, saj 
relativno neopredeljivi vzorci vedenja povprečnih učencev lahko sluţijo kot osnova za 
primerjanje članov bolj ekstremnih sociometričnih skupin. 
Ule (2008, str. 93) govori o pomembnosti prijateljstev v mladostništvu, saj mladostniki iščejo 
podporo pri vrstnikih in velik pomen dajejo pripadnosti. Poudarja, da prijatelji v tem obdobju 
v nekem smislu nadomeščajo partnerske odnose. Zato so po njenem mnenju prijateljstva v 
tem obdobju ekskluzivna in nekoliko bolj čustveno nabita kot kadar koli pozneje v ţivljenju 
(prav tam). Zato verjetno mladostniki velik del svojega časa in energije vloţijo v ohranjanje 
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ter vzpostavljanje prijateljstev. Prijateljske skupine jim dajejo čustveno varnost in s tem večjo 
pripravljenost za samorazkrivanje. Poleg tega ima mladostnik v odnosih s prijatelji moţnost 
učenja strategij samorazkrivanja, zaupanja, vzajemnosti in vţivljanja v drugega (prav tam).  
»Mladostnik se bolj zaveda sebe in se je namerno pripravljen spreminjati, [pri 
tem] pa mu pomaga prijatelj. Skupaj z njim tudi spreminja svoja zanimanja, 
preference, razvija socialne spretnosti in se uči učinkovito izraţati svoje zamisli.« 
(Zupančič in Svetina 2009, str. 605)  
Zupančič (2000, str. 5) prav tako piše o tem, da mladostnik v odnosu s prijateljem (še bolj kot 
v vrstniški druţbi) spoznava sebe in doţivlja intimnejše socialne izmenjave. Preko 
prijateljevih povratnih informacij o svojem izgledu ali vedenju dobi vpogled v to, kako ga 
vidi in doţivlja prijatelj, ter spozna, da imajo tudi ostali mladostniki podobne probleme kot on 
sam (prav tam). Berndt in Perry (1990 v Zupančič in Svetina 2009, str. 605) navajata, da si 
mladostniki za prijatelje pogosto izbirajo tiste osebe, ki imajo podobne interese, prepričanja, 
osebnostne značilnosti, načine preţivljanja prostega časa in izobrazbene cilje kot oni sami, 
zato »skozi pogosto in intenzivno interakcijo prijatelji vplivajo drug na drugega in si tako 
postajajo še bolj podobni«. Raziskava, ki sta jo pri mladostnikih v Slovenji izvedla Ule in 
Miheljak (1995, str. 7475), je pokazala, da so za mlade najvaţnejše lastnosti pri sklepanju 
prijateljstev moralne vrline (npr. poštenost, iskrenost) in osebnostne značilnosti, kot so 
inteligentnost, duhovitost in dojemanje ţivljenja, precej manj pa so pomembne značilnosti, 
kot sta izobrazba in socialni izvor, še manj pa politično prepričanje. Pomembnost prijateljstva 
se pokaţe tudi pri vprašanju o zaupanju, saj rezultati pokaţejo, da so na prvem mestu oţji 
druţinski člani (mama, oče, nekaj manj sorojenci) in najboljši prijatelji ter prijateljice (prav 
tam). Pojavljajo se tudi razlike v kakovosti mladostniških prijateljstev, ki je odvisna od 
starosti in spola. V srednjem mladostništvu so prijateljstva najbolj intimna, intenzivna, 
empatična in čustvena, v poznem mladostništvu pa se intenzivnost zmanjša, prijatelja 
postaneta bolj neodvisna in se »ne razvijata več ›skupaj‹« (Conger 1991 v Zupančič in 
Svetina 2009, str. 606).  
1.3 Socialne veščine 
Pojem »socialne veščine« nima enotnega poimenovanja. V tuji literaturi je najpogosteje 
zaslediti angleški izraz »social skills«, domači avtorji pa izmenično uporabljajo različne 
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izraze (npr. socialne spretnosti, medosebne veščine) (Metelko Lisec 2004, str. 100101). 
Teţko je tudi najti enotno opredelitev pojma socialne veščine, zato v nadaljevanju preko 
različnih opredelitev poskušam prikazati, da je kljub različnemu izrazoslovju in opredelitvam 
vsebina, ki jo opisujejo avtorji, dokaj enotna. 
Najprej si oglejmo nekaj splošnih opredelitev, ki socialne veščine opisujejo v povezavi z 
odnosom posameznika do sebe in druţbe. Hopson in Scally (prav tam, str. 101102) pišeta o 
ţivljenjskih veščinah (angl. life skills) kot veščinah, ki jih človek potrebuje, da lahko 
odgovorno skrbi zase in za svoje ţivljenje z namenom doseganja bolj kakovostnega načina 
ţivljenja.  
Zurilla in Goldfield (v Rozman 2006, str. 27) ravno tako zelo splošno opredeljujeta socialne 
veščine kot »sposobnost prepoznavanja različnih moţnosti dojemanja in odzivanja ter 
zmoţnost izbire med njimi, ko se znajdemo v različnih situacijah«.  
Avtorji naslednjih opredelitev socialnih veščin se osredotočajo predvsem na medosebne 
odnose in interakcijo z okoljem. Tako Collins in Collins (1992, str. 3) navajata, da so socialne 
veščine (angl. social skills) vezane na kontekst interakcije med posameznikom in njegovim 
okoljem. Gre za veščine, s pomočjo katerih posameznik najde ustrezne načine interakcije z 
ljudmi in laţje uresničuje svoje namene, ki ga vodijo k zadovoljevanju potreb v socialnem 
okolju.  
Pečjak idr. (2009, str. 56) navajajo, da socialne veščine vključujejo različna druţbeno 
sprejemljiva vedenja, ki omogočajo posamezniku, da vzpostavi medosebne odnose in 
interakcijo z drugimi.  
Elliot idr. (1989, str. 198199) opredelijo socialne veščine (angl. social skills) kot situacijsko 
naravnana vedenja posameznika, na katera vplivajo starost, spol, socialni status in osebe, s 
katerimi je posameznik v interakciji, ter pomagajo posamezniku doseči sprejetost med 
vrstniki, pozitivna mnenja pomembnih drugih o njihovem vedenju (npr. staršev in učiteljev) 
in razviti akademske sposobnosti, ustrezno samopodobo ter samospoštovanje in ustrezno 
psihološko prilagoditev (odsotnost psihopatologije).  
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Nekateri avtorji socialne veščine opredeljujejo v tesni povezavi s komunikacijo in 
medosebnimi odnosi. Tako Rungapadiachy (2003, str. 243) govori o »medosebnih 
spretnostih« kot o spretnostih, ki jih posameznik potrebuje za učinkovito komunikacijo z 
ljudmi. Ključni element teh spretnosti je samozavedanje, ki prodira v vse mikro komponente 
medosebnih odnosov, kamor sodijo toplina, sprejemanje, pristnost, empatija, poslušanje, 
pozorno sledenje in odzivanje.  
Lamovec (1993, str. 712) ravno tako navaja, da je sposobnost razvijanja medosebnih 
odnosov odvisna od medosebnih spretnosti. Temelj za razvijanje dobrih medosebnih odnosov 
je spretnost obvladovanja medosebnega spoznavanja in zaupanja, komunikacije, 
medsebojnega sprejemanja in potrjevanja ter konstruktivnega reševanja konfliktov. Lamovec 
sicer poudarja, da so »spretnosti v medosebnih odnosih v veliki meri rezultat učenja v 
zgodnjem otroštvu« (prav tam, str. 7), vendar pa se tovrstnih spretnosti lahko naučijo tudi 
odrasli. Glede na psihološke procese, ki so vključeni, Lamovec (prav tam, str. 9) omenja štiri 
tipe spretnosti: zaznavne, kognitivne, vedenjske in afektivne.  
Kot vidimo, avtorji uporabljajo različne izraze pri opredeljevanju socialnih veščin, vendar pa 
je vsem definicijam skupno, da se socialne veščine navezujejo na interakcijo posameznika s 
soljudmi in okoljem. Potrebne so za vzpostavljanje medosebnih odnosov, ki vodijo 
posameznika do zadovoljitve potreb v socialnem okolju, kot so potrebe po varnosti, 
sprejetosti, potrditvi in uspešnosti (Rungapadiachy 2003, str. 243). »Socialne veščine so 
veščine, ki jih razvije posameznik pri sebi, kaţejo pa se v odnosih z drugimi.« (Rozman 2006, 
str. 28) 
Nekateri avtorji v povezavi z vzpostavljanjem in vzdrţevanjem dobrih medosebnih odnosov 
posebej poudarjajo komunikacijske spretnosti in veščine reševanja konfliktov. Med 
komunikacijskimi veščinami Šteh (2011, str. 26) posebej poudari dva sklopa – to sta spretnost 
poslušanja in asertivnost. Pri spretnostih poslušanja gre za aktivno poslušanje, pri katerem je 
poslušalec aktivno vpleten v razjasnjevanje in misli sogovornika. Te spretnosti so zelo 
pomembne in hkrati zahtevne, saj od poslušalca zahtevajo, »da ob stran postavi lastno 
perspektivo in razmišljanje, da bi razumel to, kar je izkusila druga oseba« (Kalin idr. 2009, 
str. 59), medtem ko »asertivne spretnosti zlasti potrebujemo, ko se moramo odzvati na kritiko, 
soočiti z agresivnim vedenjem, odkloniti ali postaviti zahteve ter ob reševanju problemov«. 
(Šteh 2011, str. 28) 
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Avtorji Warnes, Sheridan, Geske in Warnes (2005, str. 173) razlikujejo med socialnimi 
veščinami in socialnimi kompetencami. Socialne veščine opredelijo kot »ciljno usmerjeno 
vedenje, ki omogoča posamezniku učinkovito komunikacijo z okoljem«, socialne kompetence 
pa se nanašajo na kvaliteto posameznikovih interakcij, kot jih dojemajo osebe iz 
posameznikove okolice (prav tam). Poudarjajo pomen kontekstualnega pristopa, ki pri oceni 
socialnih kompetenc upošteva mladostnikovo delovanje v druţini, šoli in med vrstniki. 
Omenjeni avtorji izhajajo iz prepričanja, da se posameznikovo vedenje ne dogaja v izolaciji, 
ampak da nanj vplivajo številni dejavniki (prav tam). 
Marentič Poţarnik (2006, str. 28) sicer na splošno opredeli pojem kompetence, vendar lahko 
značilnosti posplošimo tudi na socialne kompetence. Naslanja se na Weinerta, ki trdi, da so 
kompetence »kompleksni sistemi znanja, prepričanj in akcijskih tendenc, ki se gradijo na 
osnovi dobro organiziranega področnega znanja, osnovnih veščin, posplošenih stališč in 
spoznavnih stilov«. Marentič Poţarnik v svojem pregledu obstoječih opredelitev v 
slovenskem prostoru pride do trojnega »skupnega imenovalca« (prav tam), vendar so po 
njenem zgoraj omenjene razseţnosti kompetenc nekoliko drugače opredeljene. Pri spoznavni 
sestavini so ključni višji spoznavni cilji, pri čustveno-motivacijski sestavini so pomembna 
predvsem pozitivna stališča do znanja in učenja nasploh, akcijska sestavina pa predstavlja 
zmoţnost in pripravljenost, angaţirati se oz. nekaj narediti s tem znanjem. 
Za vse koncepte socialnih veščin je bistvenega pomena sedem predpostavk, ki so jih 
opredelili Michelson, Sugai, Wood in Kazdin (1983 v Elliot, Sheridan in Gresham 1989, 
str. 198–199): 
1. socialne veščine so pridobljene predvsem z učenjem (npr. z opazovanjem, 
posnemanjem modelov, vajo in povratno informacijo); 
2. socialne veščine zdruţujejo določene oblike verbalnega in neverbalnega vedenja;  
3. socialne veščine obsegajo učinkovite in ustrezne pobude in odzive; 
4. socialne veščine posameznika socialno okrepijo (angl. social reinforcement); 
5. socialne veščine so po naravi interaktivne in obsegajo učinkovito ter primerno 
odzivnost; 
6. manifestacija socialnih spretnosti (angl. social skills performance) je pod vplivom 
značilnosti okolja; 
7. primanjkljaje in preseţke pri socialnem delovanju lahko prepoznamo in ustrezno 
ukrepamo. 
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Ponovno je treba omeniti tudi socialni kontekst (značilnosti določene situacije) in socialno 
okolje posameznika, ki pomembno vplivata na to, »kako doţivljamo svet okoli sebe, druge 
ljudi in sami sebe v tem svetu, kako vzpostavljamo odnose v tem svetu, kako oblikujemo 
sisteme prepričanj, vrednot, stališč, orientacij do sveta in ljudi okoli sebe, kako sprejemamo 
vloge v socialnem svetu ter kako sprejemamo in razvijamo identitete« (Ule 2004, str. 23). 
Odločila sem se za uporabo izraza socialne veščine, ker mi je najbliţji in je v povezavi s TSV 
(po Rozman 2006, str. 15), ki ga bom kot metodo učenja socialnih veščin predstavila kasneje. 
1.3.1 Dimenzije socialnih veščin 
Rozman (2006, str. 29) ugotavlja, da se socialne veščine »dogajajo« na treh ravneh:  
1. na osebnem nivoju (posameznik jih potrebuje za krepitev samopodobe, reševanje 
lastnih teţav in izraţanje svojih zamisli); 
2. na nivoju odnosov (pogajanje in sodelovanje, sklepanje kompromisov, gradnja in 
vzdrţevanje lastnih socialnih mreţ); 
3. na nivoju širše druţbe ali makrosistema (občutljivost za druge, prispevanje k 
dobrobiti drţave). 
Birman (2004 v Košir 2013, str. 8586) govori o socialnih veščinah učencev v povezavi s 
socialno kompetentnostjo. Opiše sedem sklopov socialnih veščin in njihove komponente: 
1. socialna udeleţba se kaţe kot vzpostavljanje interakcije z vrstniki in udobno počutje 
pri tem ter druţenje z vrstniki pri različnih aktivnostih; 
2. razumevanje emocij se izraţa preko natančnega prepoznavanja in primernega 
odzivanja na občutja drugih ter skozi primerno izraţanje lastnih občutij in čustev; 
3. prosocialno vedenje razumemo kot pomoč in soudeleţbo pri dejavnostih, 
izmenjavanje v aktivnostih, izraţanje prijaznosti in kooperativno igro; 
4. samokontrola se kaţe kot nadzor impulzivnega vedenja, konstruktivno spopadanje s 
frustracijami, anksioznostjo in jezo ter postavljanje ciljev in delovanje v smeri njihove 
uresničitve; 
5. veščine komuniciranja se kaţejo preko primernega samoizraţanja, spoštljivega 
odnosa do drugačnih mnenj, veščin poslušanja in spraševanja ter odgovarjanja na 
vprašanja; 
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6. veščine »fair playa« razumemo kot pošteno sledenje pravilom in pošteno vedenje v 
skupini; 
7. veščine reševanja socialnih problemov – tukaj gre za prepoznavanje problemov, 
sledenje oblikovanemu načrtu, vrednotenje in presojanje strategij ter rešitev, pogajanje 
in podpiranje dobrih zamisli. 
Caldarella in Marrell (1997 v Pečjak in Košir 2002, str. 51; v Pečjak idr. 2009, str. 5657) sta 
za določitev svoje taksonomije socialnih veščin povzela rezultate 21 empiričnih raziskav, ni 
pa navedeno, kaj točno so ugotavljali v teh raziskavah. Navajata pet najpogostejših dimenzij 
socialnih veščin:  
1. odnosi z vrstniki: ta komponenta se kaţe kot dominantna med spretnostmi, ki 
zagotavljajo dobro socialno sprejetost v skupini, in se kaţe kot sposobnost 
mladostnika, da drugim pomaga, jih pohvali, jih podpira ali jih povabi k igri ali delu. 
Komponenta se je pojavila v 52,4 % raziskav; 
2. samouravnavanje: tukaj so vključene spretnosti samokontrole in upoštevanja 
socialnih dogovorov, socialne neodvisnosti, socialne kompetentnosti ter socialne 
odgovornosti in visoka frustracijska toleranca. Tudi ta komponenta se je pojavila v 
52,4 % raziskav; 
3. akademska/učna spretnost: nanaša se na vedenja učencev, za katera po učiteljevih 
besedah velja, da so neodvisni in učno učinkoviti. Ti učenci sledijo učiteljevim 
navodilom in so sposobni samostojno dokončati določene učne naloge in zadolţitve. 
Komponenta je bila prisotna v 47,6 % raziskav; 
4. pripravljenost za sodelovanje: ta komponenta se kaţe kot pripravljenost na 
sodelovanje z drugimi in upoštevanje skupnih pravil ter pričakovanj. Pojavila se je v 
38,1 % raziskav; 
5. asertivnost: s to dimenzijo avtorja označujeta ekstravertnega učenca z asertivnimi 
socialnimi spretnostmi. Tak učenec je socialno iniciativen in aktiven ter brez teţav in 
pogosto vzpostavlja interakcije z drugimi. 
Asertivnost kot ena izmed dimenzij socialnih veščin ni pomembna le za mladostnike, zato 
navajam definicijo, ki jo v kontekstu strokovnega pristopa do starostnikov podaja Ščuka 
(2006, str. 3), ki pravi: 
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»Asertivnost ni ne poniţnost ne agresivnost, ampak srednja pot med njima. Je 
sposobnost znati se postaviti zase, zagovarjati lastno mnenje, zavzemati se za 
nekaj, potegovati se za lastne pravice – vendar brez nasilja, s spoštljivim odnosom 
do drugačnosti drugega in do njegove svobode. Namenjena je torej varovanju 
sebe, lastnih vrednot, osebnosti in dostojanstva«. 
Različni dokumenti (npr. Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju, Memorandum o 
vseživljenjskem učenju) poudarjajo pomembnost razvijanja socialnih veščin kot ključnih 
kompetenc za kakovostno ţivljenje.  
V Memorandumu o vseživljenjskem učenju (2000, str. 11) najprej splošno opredelijo »socialne 
spretnosti« kot nove temeljne spretnosti, ki so potrebne za aktivno participacijo v druţbi 
znanja in ekonomiji. V nadaljevanju poudarijo pomembnost konkretnih socialnih spretnosti, 
kot so samozavest (s poudarkom na samoiniciativnosti in podjetnosti), samoorientacija in 
sprejemanje rizika, saj se od ljudi pričakuje bolj avtonomno vedenje kot v preteklosti.  
Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011, str. 13) kot temeljni cilj 
vzgoje in izobraţevanja opredeli »oblikovanje samostojnega, razmišljujočega in odgovornega 
posameznika, ki se opira na kakovostno pridobljeno znanje in socialne ter druge spretnosti«. 
Dokument poleg splošnega cilja vzgoje in izobraţevanja, to je »doseganje skladnega 
telesnega in duševnega razvoja posameznika in zagotavljanje spodbud za optimalni razvoj 
posameznikov« (prav tam, str. 16), omenja še posebne podcilje: 
 razvijanje zmoţnosti za vseţivljenjsko učenje; 
 zagotavljanje enakih moţnosti za vzgojo in izobraţevanje vsakega posameznika; 
 zagotavljanje pogojev za doseganje odličnosti pri posameznikih, ki so nadarjeni na 
različnih področjih; 
 zagotavljanje sodelovanja med vzgojno-izobraţevalnimi institucijami in širšim 
okoljem; 
 razvijanje zmoţnosti za ţivljenje v demokratični druţbi (prav tam, str. 1617). 
Med podcilji najdemo torej tudi razvijanje zmoţnosti za ţivljenje v demokratični druţbi, ki 
vključuje tudi razvoj socialnih veščin, kot so (prav tam):  
 razumevanje in sprejemanje različnosti; 
 spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z drugimi;  
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 vzgajanje za medsebojno strpnost, solidarnost za miroljubno soţitje in spoštovanje 
soljudi; 
 razvijanje zavesti o enakopravnosti spolov in razvijanje enakih moţnosti obeh spolov; 
 razvijanje odgovornega, avtonomnega in kritičnega posameznika. 
Da bi mladostniki ţe v času šolanja lahko ustvarili podlago za razvijanje tovrstnih zmoţnosti 
in tudi delovali v smeri uresničevanja ciljev, je zelo pomembno, da jim tako v okviru 
formalnega kot tudi neformalnega izobraţevanja ponudimo moţnosti za razvijanje socialnih 
veščin, ki jih za to potrebujejo.  
V diplomskem delu se osredotočam na spodbujanje razvoja socialnih veščin, ki se izvaja v 
okviru neformalnega sistema izobraţevanja, ki ga izvajajo različne organizacije, ki niso del 
formalnega (šolskega) sistema. 
29 
2 TRENING SOCIALNIH VEŠČIN V OKVIRU 
NEFORMALNEGA IZOBRAŢEVANJA 
Pomembno je, da mladostniki socialne veščine razvijajo ţe v okviru formalnega 
izobraţevanja, kot je poudarjeno v Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju (2011), ravno tako pa 
je pomembno, da razvoj podpremo tudi v okviru neformalnega izobraţevanja. V diplomskem 
delu se osredotočam na razvijanje socialnih veščin v okviru neformalnega izobraţevanja, torej 
je treba najprej opredeliti, kaj imamo v mislih, ko govorimo o neformalnem izobraţevanju. 
Področje obravnave različnih oblik formalnega in neformalnega izobraţevanja je tako široko, 
da teţko podam sistematičen in celovit pregled, ker to presega namene diplomskega dela. Za 
pomoč pri grobi klasifikaciji oblik izobraţevanja sem se osredotočila na tiste definicije, ki 
poskušajo sintetizirati različne poglede. Colley, Hodkinson in Malcolm (2002, str. 114) v 
študiji, kjer so proučevali različne poglede na formalno, neformalno (angl. non-formal) in 
aformalno (angl. informal) izobraţevanje oz. učenje, podajajo širšo konceptualno pojasnitev 
in pregled glavnih teorij iz tega področja. Avtorje in njihove poglede na vrste izobraţevanja 
razdelijo v osem skupin glede na načela klasifikacije, ki so jih poudarili: 
1. Eraut (2000, prav tam, str. 7) deli učenje le na formalno in neformalno, pri čemer 
formalno učenje omejuje na šolske institucije, neformalno pa na delovno mesto. 
Kriterij razločevanja je zanj prostor, kjer se odvija učenje. 
2. Dokument Evropske komisije o vseţivljenjskem učenju (2001, prav tam) razlikuje 
med formalnim, neformalnim in aformalnim učenjem. Erautovim kriterijem dodajajo 
intencionalnost oz. ciljno usmerjenost izobraţevanja s poudarkom na razvoju ključnih 
kompetenc. 
3. Livingstone (2001, prav tam, str. 8) jemlje kot kriterij za svojo klasifikacijo odnos med 
učiteljem (mentorjem) in učencem (udeleţencem). Razlikuje štiri kategorije: formalno, 
neformalno, aformalno izobraţevanje ter aformalno učenje. Njegov kriterij 
razločevanja med različnimi oblikami izobraţevanja oz. učenja je širši od Erautovega 
in izhaja iz različnih oblik odnosa učitelj-učenec. Vse oblike učenja so po njegovem 
mnenju intencionalne, a za razliko od Erauta meni, da je za aformalno učenje značilno 
tudi to, da je predvsem individualno in ne institucionalizirano, nima vnaprej 
predpisanega učnega načrta, udeleţenec pa tudi ne pridobi certifikata. Aformalno 
izobraţevanje se izvaja pod vodstvom mentorja, določene ima samo okvirne učne 
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cilje, dogaja se v spontanih učnih situacijah in ima različne učne vsebine. Aformalno 
učenje razume kot katero koli dejavnost, ki se odvija izven izobraţevalnih institucij 
brez vnaprej določenih kriterijev in vključuje določena znanja ter spretnosti za 
opravljanje te dejavnosti. Glavno razliko med formalnim in neformalnim 
izobraţevanjem vidi predvsem v tem, da udeleţenci v neformalno izobraţevanje 
vstopajo prostovoljno. 
4. Billett (2001, prav tam, str. 9) trdi, da ne obstaja nič takega, kot je aformalno učenje 
(angl. informal learning). Na učenje gleda kot na nekaj, kar je v ţivljenju prisotno 
vedno in povsod. Kar koli ţe človek dela, se uči. Tako kot Eraut tudi Billett trdi, da se 
večji del učenja dogaja izven formalnega izobraţevalnega okolja.  
5. Beckett in Hager (2002, prav tam, str. 910) trdita, da tradicionalna delitev izgublja 
pomen in daje prostor alternativnim pogledom. Zavzemata se za preseganje 
kartezijanskega dualizma med telesom in umom in za celosten, holističen pristop k 
učenju. Formalno učenje razumeta kot ozko usmerjeno (kognitivni vidik) in 
dekontekstualizirano, udeleţenci pa so pasivni prejemniki znanja in motivirani s strani 
učiteljev. Trdita, da je aformalno učenje učinkovitejše od formalnega. Zato več 
pozornosti posvečata značilnostim aformalnega učenja, ki mora biti usmerjeno na 
praktične cilje in holistično, kontekstualno, izkušenjsko, sodelovalno in takšno, kjer je 
učenje le eden izmed ciljev. 
6. Hodkinson in Hodkinson (2001, prav tam, str. 1112) pri svoji klasifikaciji izhajata iz 
dveh matric (ne/intencionalnost in ne/načrtnost) in treh virov (učenje ţe znanega, 
izboljševanje in razvoj znanja ter učenje še neznanega). To, kar je pri Erautu in 
Livingstonu formalno učenje/izobraţevanje, je pri njiju učenje, ki je načrtovano, 
intencionalno in se nanaša na znanje, ki ga nekdo, ki to znanje ima, posreduje tistim, 
ki tega znanja nimajo. S predlaganimi kriteriji sta skušala preseči tradicionalno 
razlikovanje med formalnim, neformalnim in aformalnim učenjem/izobraţevanjem. 
7. Hunt (1986, prav tam, str. 1213) je govoril o formalnem in aformalnem (informal) 
mentoriranju, ki je zanj oblika učenja na delovnem mestu. Prvotno se je nanašala na 
menedţerske prakse in se v veliki meri formalizirala. Hunt opredeli razlike med 
formalnim in aformalnim mentoriranjem, ki se nanašajo tako na samo izvajanje kot 
tudi na rezultate oz. učinke, ki pa jih umešča v širši kontekst (politika, ekonomija, 
zdruţenja ipd.). 
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8. Stern in Sommerlad (1999, prav tam, str. 1314) gledata na izobraţevanje/učenje kot 
na nek kontinuum, kjer med formalnim in aformalnim učenjem ni ostrih razlik. Edino 
razliko vidita v tem, ali udeleţenci o pridobljenem znanju prejmejo certifikat ali ne. 
Ţe kratek pregled izbranih avtorjev pokaţe, da gre za zelo različne pristope pri razlagi oblik 
izobraţevanja, ki izhajajo iz različnih kriterijev klasifikacije. Avtorji so jih pri omenjenih 
teoretikih identificirali kar 20, ki so jih nadalje sintetizirali na štiri glavne sklope: učni proces, 
lokacijo oz. okolje, namen in vsebino. 
Ne glede na teoretična razhajanja se je v pedagoški stroki in terminologiji ustalilo 
razlikovanje treh vrst izobraţevanja, ki so zapisana tudi v slovenskem terminološkem slovarju 
»Terminologija izobraţevanja odraslih« avtorja Jelenca (1991). Gre za formalno, neformalno 
in priloţnostno učenje. Jelenc (1991, str. 30) opredeli formalno izobraţevanje kot 
»strukturirano, kronološko urejeno izobraţevanje, ki ga organizirajo osnovne in srednje šole 
ter univerze ali pa specializirane tehniške in visoke šole v posebnih programih […]«. 
Formalno izobraţevanje se pogosto enači s šolskim izobraţevanjem, za katerega je značilna 
visoka stopnja organiziranosti in strukturiranosti, poteka po splošno sprejetih učnih načrtih, ki 
ga izvajajo usposobljeni učitelji, in kjer udeleţenec ob uspešnem zaključku prejme ustrezno 
potrdilo (spričevalo, diplomo).  
Neformalno izobraţevanje naj bi vključevalo različne izobraţevalne aktivnosti, ki se izvajajo 
po zaključku formalnega izobraţevanja in izven njega. Običajno gre za razne tečaje in 
treninge, ki so pogosto vezani na pridobivanje kompetenc v zvezi z delom, čeprav so lahko 
tudi bolj splošnega značaja (npr. jezikovni in računalniški tečaji, glasbeno ustvarjanje, športne 
aktivnosti, tečaji osebnostne rasti in tudi TSV). Jelenc govori o neformalnem izobraţevanju 
kot strukturiranem, organiziranem in namernem učenju odraslih (prav tam, str. 46).  
Priloţnostno izobraţevanje Jelenc opisuje kot proces, ki poteka vse ţivljenje. Zajema 
oblikovanje stališč in pridobivanje vrednot, spretnosti ter znanj iz vsakodnevnih izkušenj, ki 
jih posameznik pridobiva v procesu izobraţevanja in ţivljenja ter dela v svojem okolju (prav 
tam, str. 54). 
V Strategiji vseživljenjskosti učenja v Sloveniji (Jelenc 2009, str. 3436) je sintetično in jasno 
razloţena razlika med pojmoma učenje in izobraţevanje, ki se ju v vsakdanji rabi pogosto 
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meša. Gre sicer za sorodni aktivnosti, vendar je za učenje značilno, da je to širši pojem, ki v 
sebi vključuje tudi izobraţevanje. Pisci Strategije (2009) poudarjajo, da gre pri učenju za 
»antropološki kontekst, ki presega druţbeno-namenskega s tem, da postavlja v ospredje 
posameznika […], in temelji na njegovih potrebah in lastni dejavnosti« (prav tam, str. 34). 
Učenje je lahko organizirano ali priloţnostno. O formalnosti ali neformalnosti lahko 
govorimo tako pri dejavnosti izobraţevanja kot pri dejavnosti učenja, »razlika med obema pa 
je najočitnejša, ko govorimo o namembnosti ali nenamembnosti. Izobraţevanje je zmeraj 
namembno, učenje pa je lahko namembno ali nenamembno« (prav tam, str. 35). 
Ţe zgoraj omenjeni različni kriteriji, ki jih teoretiki uporabljajo za ločevanje med formalnim, 
neformalnim in aformalnim učenjem oz. izobraţevanjem, kaţejo, da gre za veliko vsebinsko 
pestrost v opredeljevanju različnih oblik izobraţevanja. Glede na stališča, ki jih zagovarjajo 
pisci Strategije vseživljenjskosti učenja (2009) v točki glede razlikovanja učenja in 
izobraţevanja, lahko rečem, da so TSV oblika neformalnega izobraţevanja, ki je sicer 
organizirano in glede okvirnih vsebinskih sklopov tudi formalizirano, a ne gre za formalno 
izobraţevanje, saj se ne izvaja v okviru šolskih institucij. 
V Programskem dokumentu Mladinskega sveta Slovenije »Izobraževanje mladih« (2010) je 
poudarjeno, da lahko neformalno izobraţevanje pomembno prispeva k uveljavljanju procesov 
vseţivljenjskega učenja. Pomembno vlogo pri tem lahko imajo različne mladinske 
organizacije, saj so spodbudno okolje »za učenje predvsem zaradi metodologije in učnega 
okolja, ki mlade ne postavlja zgolj v vlogo učencev, pač pa jim velikokrat dopušča, da so 
sami soustvarjalci učnega procesa in vir znanja za sovrstnike, s katerimi se skupaj učijo in 
gradijo ter odkrivajo znanje« (prav tam, str. 14). 
Rozman (2005, str. 105106) omenja različne organizacije in ustanove, ki v Sloveniji izvajajo 
TSV. Med njimi so centri za socialno delo in različna društva in zavodi (npr. Center za pomoč 
mladim, Društvo prijateljev mladine idr.). 
2.1 Trening socialnih veščin (TSV) 
V slovenskem prostoru se pojavljata dva sorodna pojma, in sicer »socialni trening« in 
»trening socialnih veščin«, ki, ravno tako kot pojem socialne veščine, nista natančno 
definirana in ločena. Izraz socialni trening (angl. social training) pri nas med prvimi navaja 
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Kazenski zakonik (Ur. l. RS, št. 63/1994) v poglavju o vzgojnih ukrepih in kaznih za 
mladoletnike, kjer je navedeno, da sodišče lahko izreče mladoletniku vzgojni ukrep, da se 
mora udeleţiti programov socialnega treninga (77. člen), vendar pa ne predvidi načina 
izvedbe in vsebine. Drugi izraz je prav tako preveden iz angleškega izraza »social skills 
training«. Sama se zgledujem po avtorici Rozman (2006), ki uporablja izraz »trening 
socialnih veščin«, saj le ta vsebuje tako pojem trening kot tudi pojem socialne veščine. 
Avtorica (prav tam, str. 15) navaja naslednjo utemeljitev: »Glede na to, da so socialne veščine 
pomemben, če ne najpomembnejši vidik treninga, jih velja ohranjati tudi v naslovu.« Rozman 
(prav tam) še navaja, da je uporaba izraza odvisna od posameznega izvajalca, zato izrazov ni 
smiselno ločevati, ampak je treba pogledati osnovo, na kateri je osnovan TSV oz. socialni 
trening. 
TSV imajo različna teoretična izhodišča, med katerimi izstopajo naslednja (Cook idr. 2008, 
str. 133): 
 teorija socialnega učenja s poudarkom na »coaching« (angl. coaching) in pomenu »biti 
vzor« (modeliranje); 
 behavioristične teorije, ki v sodobnem času poudarjajo velik pomen pozitivne 
podkrepitve (angl. reinforcment); 
 kognitivne teorije, ki na učenje gledajo kot na kognitivno reševanje problemov in 
usvojitev za to potrebnih socialnih veščin. 
V idejni zasnovi TSV lahko zasledimo tudi izhodišča humanistične teorije. Humanistično 
usmerjeni psihologi (npr. Maslow, Rogers idr.) poudarjajo, da so za uspešen učni proces 
pomembna čustva, osebni cilji, radovednost, ţelja po spoznavanju, osebni smisel in 
povezanost s konkretnimi ţivljenjskimi situacijami, kar je pomembno tudi pri izvajanju TSV. 
Maslow (1954) govori o hierarhiji potreb, med katerimi je najpomembnejša teţnja po 
samouresničevanju, ki se pojavi, ko so uresničene niţje potrebe (fiziološke potrebe, potrebe 
po varnosti, ljubezni, samospoštovanju in spoznavanju ter estetske potrebe). Rogers (1983 v 
Marentič Poţarnik 2008, str. 18, 187) poudarja, da sta za razvoj motivacije, ki vodi do osebno 
pomembnega oz. signifikantnega učenja, pomembna svoboda in avtonomija v učenju. Od 
posameznika take vrste učenje zahteva aktivnost vseh spoznavnih, telesnih in duševnih 
funkcij. 
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Ne glede na različna teoretična izhodišča je skupni cilj vseh TSV v učenju specifičnih 
medosebnih veščin, ki udeleţencem omogočajo bolj uspešno delovanje v socialnem okolju 
(prav tam). Menim, da v praksi TSV teţko izhajajo le iz enega teoretičnega pristopa, saj se vsi 
trije med seboj prepletajo.  
V Sloveniji so bili prva oblika treninga tega, kar bi lahko imenovali »socialne veščine«, 
programi mladinskih delavnic, ki jih je teoretično in praktično zasnoval psiholog Zoran 
Maksimovič. Program je bil »navdihnjen z modelom psihološke primarne prevencije« in je bil 
namenjen mladostnikom zgodnjega obdobja (Maksimović 1991, str. III). Maksimovič ni 
uporabljal izraza socialne veščine, ampak je govoril o »učenju za ţivljenje« s posebno 
prilagoditvijo na specifične razvojne probleme zgodnjega obdobja mladostništva (do 15. leta 
starosti).  
»Program izhaja iz prepričanja, da je mladostnike mogoče naučiti ustreznih 
ţivljenjskih spretnosti in da jih je treba podpreti pri njihovih naporih za izgradnjo 
trdnega in stabilnega doţivljanja lastne identitete.« (Prav tam, str. 46) 
V tuji literaturi se o socialnih veščinah začne govoriti v 80. letih 20. stoletja v zvezi s 
teoretičnimi in praktičnimi napori za odpravljanje vedenjskih in čustvenih primanjkljajev pri 
mladostnikih (Elliot, Sheridan in Gresham 1989). Tovrstni programi niso bili preventivne 
narave, saj so bili praviloma namenjeni mladim, ki so izkazovali določene čustvene in 
vedenjske teţave. Avtorji v študiji o učinkovitosti izvajanja TSV za omenjene skupine mladih 
ugotavljajo, da so »intervencije na področju socialnih veščin v šolah priznane kot pomembna 
komponenta dela psihologov v šolah« (prav tam, str. 219).  
TSV se je zaradi pozitivnih učinkov pri posameznih ciljnih skupinah, ki potrebujejo povsem 
specifične spretnosti, vedenjske vzorce in izkušnje, razširil še na druga splošnejša področja in 
splošnejše uporabnike ter na področje preventivnega delovanja (Metelko Lisec 2004, 
str. 103). Metelko Lisec (prav tam, str. 102103) navaja različna področja in delitve TSV. 
Vsebine in področja treningov se razlikujejo glede na cilje, ki jih poskuša program doseči, in 
glede na interesne skupine (oz. interese udeleţencev), ki jih zajemajo.  
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TSV so usmerjeni na učenje v skupini, kjer se udeleţenci učijo odgovornega delovanja in 
sodelovanja, kot takšni pa prispevajo k učenju za aktivno drţavljanstvo (Rozman 2005, 
str. 29). 
2.1.1 Vrste, oblike in metode TSV 
Kot je bilo ţe omenjeno, so se v Sloveniji prvi TSV izvajali pod nazivom mladinske 
delavnice, ki jih je Maksimović opredelil kot »[…] model, zasnovan na humanistično-
eksistencialističnih vrednotnih okvirih« (Maksimović 1991, str. 43). Gre za program primarne 
psihološke prevencije, ki teţi k celostnim ciljem – izboljšanje kakovosti ţivljenja 
posameznika, skupin ljudi in druţbene skupnosti kot celote (prav tam). 
Kot poudarja Rozman (2005, str. 10), je TSV lahko ena izmed moţnosti, kjer lahko 
mladostnik pridobiva znanje, s katerim bo laţje obvladoval svoje teţave in tveganja ter se 
naučil graditi socialne mreţe. Tudi sama sem prepričana, da lahko s treningi pod vodstvom 
usposobljenega mentorja mladostniki razvijajo tiste veščine, ki niso del formalnega šolskega 
izobraţevanja, a jih potrebujejo za uspešno soočanje z intrapersonalnimi (razumevanje 
emocij, razvijanje samopodobe, samospoštovanja in identitete) in interpersonalnimi izzivi 
(sprejetost med vrstniki, razvite komunikacijske veščine, asertivnost ipd.). 
Najsplošnejša je delitev TSV po starostni strukturi udeleţencev, ki izhaja iz predpostavke, da 
potrebujemo ljudje v različnih ţivljenjskih obdobjih določene veščine in znanja, ki nam 
»olajšajo in omogočajo bolj kakovostno socialno integracijo« (Metelko Lisec 2004, str. 103). 
Tako poznamo TSV, namenjene otrokom, mladostnikom, odraslim in starejšim. Metelko 
Lisec (prav tam) omenja tudi TSV, ki so namenjeni kakovostnejšemu razvoju telesno 
prizadetih in duševno motenih oseb ter mladoletnim in odraslim storilcem kaznivih dejanj. 
Poznamo pa tudi TSV, ki so omejeni na določena skupna interesna področja udeleţencev 
(npr. menedţerjev, delavcev v vzgoji in izobraţevanju itd.). Največ programov TSV s širšo 
uporabo je namenjenih mladostnikom, saj je prehod iz otroštva v mladostništvo povezan »s 
številnimi nejasnostmi, negotovostjo, iskanjem lastnega obraza identitete […], socialnimi in 
bivanjskimi problematikami […] ter področji, kot so npr. samopodoba, odgovornost, 
načrtovanje poklicne poti, odnosi, premagovanje stresa […]« (prav tam, str. 107). 
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TSV bolj kot učenje norm in pravil poudarja učenje reflektiranja lastnega vedenja in 
upoštevanje drugega (s katerim smo v odnosu) ter odgovorno ravnanje. Tako posamezniku 
omogoči »pridobiti izkušnje zadovoljevanja lastnih potreb ob upoštevanju drugih, s katerimi 
je v odnosih […] v skupini ali drugih skupnostih, […] prevzemanje odgovornosti zase in 
učenje neodvisnega ţivljenja. Gre torej za spodbujanje občutka pripadnosti skupnosti [in] 
omogoča izkušnjo grajenja socialnih mreţ« (Rozman 2006, str. 20). TSV lahko pripomore k 
sklepanju novih prijateljstev med udeleţenci in s tem omogoča izkušnje ter znanja o vedenju 
v vsakdanjem ţivljenju (prav tam). 
»TSV je treniranje ţe usvojenih veščin in učenje oz. treniranje novih veščin, ki jih 
uporabljamo v vsakodnevnem ţivljenju. Gre za učenje tistih veščin, ki jih človek 
lahko uporabi pri razreševanju osebnih teţav.« (prav tam, str. 29) 
Tematike posamičnih delavnic iz sklopa TSV, ki jih predstavlja Rozman (2006, str. 77–186), 
so naslednje: spoznavanje sebe in drugih, socialna bliţina, odnosi med spoloma in spolnost, 
odnosi in zadovoljstvo, droge in imidţi, medkulturalnost, komunikacija, reševanje problemov 
in timsko delo. Vsi našteti sklopi se lahko izvajajo kot TSV za mladostnike – mnogi med 
njimi so po mojem mnenju širši in pomembni za vse populacije, saj se nanašajo na njihove 
potrebe, med katerimi Ule (2005, str. 301) poudarja naslednje: potrebo po pozitivnem 
vrednotenju sebe, potrebo po sodelovanju, potrebo po laţjem preţivljanju stresa in delitev 
zaupanja. Maksimović (1991, str. 22) je v predstavitvi teoretičnih izhodišč za izvajanje 
programov mladinskih delavnic, ki smo jih v začetku 90. let izvajali v Sloveniji, poudaril 
naslednja področja, na katera se nanašajo vsebinski sklopi delavnic: predstava o sebi, odnosi s 
starši, odnosi z vrstniki, šolanje in izbira poklica ter spolnost in spolne vloge. 
Rozman (2006, str. 25, 42, 44) navaja, da lahko TSV potekajo kot tabori, sklopi delavnic ali 
enkratne delavnice, ki potekajo v določenem časovnem obdobju. V okviru tega se uporabljajo 
različne oblike dela (skupinsko delo, delo v parih, individualno delo, dopolnjeno s 
skupinskim) in različne metode (npr. igre, diskusije, asociacije, uporaba ustvarjalnih medijev, 
kot so film, kamera, knjiga). »Samo individualno delo s posameznikom brez udeleţbe v 
skupini ne zadošča ciljem, ki jih ima TSV« (prav tam, str. 42, 44). Izvajalci, ki načrtujejo 
TSV, se posluţujejo takih metod in tehnik dela, ki jim omogočajo uresničevanje zastavljenih 
ciljev. Bush (v Šelih 2006, str. 132) ugotavlja, da so v uporabi štiri glavne usmeritve TSV, ki 
aplicirajo tudi primerne metode: 
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1. »tečaji, usmerjeni v doţivljanje in delovanje (doţivljajska pedagogika); 
2. tečaji, usmerjeni v določeno temo (verbalne metode); 
3. tečaji, usmerjeni v učenje in vedenjsko oblikovanje (socialno učenje in vedenjska 
terapija); 
4. tečaji, ki kombinirajo dve ali tri od zgoraj naštetih metodoloških izhodišč.« 
2.1.2 Didaktična načela  
Didaktična načela, povzeta po avtorici Rozman (2005, str. 4954; 2006, str. 3138), izhajajo 
iz socialno-psiholoških teorij, ki razlagajo delovanje posameznika v skupini in druţbi. 
Rozman navaja, da so ta načela TSV lahko pripomoček pri načrtovanju programa 
konkretnega TSV, hkrati pa osebi, ki se znajde v vlogi »trenerja« oz. izvajalca TSV, sluţijo 
kot vodilo za ravnanje in vodenje TSV. V pomoč so tudi, ko se izvajalci znajdejo v zagati in 
ne vedo, kako nadaljevati, ali pa imajo problem pri razvijanju odnosa z udeleţenci (prav tam). 
1. Poslušanje brez vnaprejšnjih sodb 
Vsak posameznik je univerzalen – ima svojo zgodbo, svoje ţivljenjske izkušnje in svoj lasten 
način delovanja, zato izvajalci informacij, ki jih ţe imajo, ne smejo izkoristiti za umeščanje 
posameznika v kategorije. Upoštevati in spoštovati morajo njegovo enkratnost, to pa lahko 
doseţejo z osebnim pristopom, ki prinaša pogoje za zaupanje, občutek sprejetosti in 
ustvarjalnost. Ker vsak posameznik različno pojmuje in dojema svet okoli sebe ter ima 
različna prepričanja in vrednotne usmeritve, ga drugi nikoli ne more popolnoma razumeti. 
Lahko ga le posluša in z njim ustvarja skupni jezik ter skozi osebni pristop skrbi za ohranjanje 
odprtih odnosov za pogovor in komunikacijo, usmerjeno k iskanju rešitev. Taki pogoji 
zagotavljajo ustvarjanje nove zgodbe in iskanje novih pomenov, opisov ter razmerij. 
Udeleţenci so v neposrednem stiku z ljudmi, z njimi komunicirajo in se soočajo z različnimi 
situacijami, v katerih dobijo izkušnjo kompetentnosti in spoštovanja. 
2. Vzpostavljanje sodelovanja in dogovarjanje 
Preden izvajalci začnejo vzpostavljati sodelovanje, morajo od udeleţencev pridobiti zaupanje, 
kar pa ne gre hitro ali na silo. Vzpostaviti ga je treba preko neposrednega odnosa, kjer se tudi 
izvajalci predstavijo kot ljudje z napakami in slabostmi. Dosegajo ga tudi preko 
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medsebojnega spoštovanja, medsebojne pomoči, naklonjenosti in solidarnosti. Za razvoj 
sodelovalnega odnosa med izvajalci in udeleţenci je torej ključen občutek sprejetja. 
Sodelovalno delajo takrat, ko spoštujejo edinstvenost vsakega posameznika, ustvarjajo 
medsebojno razumevanje, vzajemno sprejemajo pomene in ustvarjajo novo zgodbo. Izvajalci 
tako niso več opazovalci, ampak so tudi sami vključeni v proces sodelovanja, kar pomeni, da 
vloga vseh udeleţenih temelji na vplivu na dogajanje. Vsak udeleţenec mora biti viden in 
slišan ter imeti moţnost participacije in vodenja v skladu z dogovorom. Do prevzemanja in 
delitve odgovornosti pride, ko se skupina uskladi tako, da v njej vsak najde svoje pomembno 
mesto in mu je dana moţnost, da prevzame odgovornost. Za takšen odnos med izvajalci in 
udeleţenci pa je potreben dialog, ki se odvija v situacijah, ki niso obremenjene z neposrednim 
razpletom in ki omogočajo razmišljanje o lastni situaciji ter primerjavo s situacijo drugih. 
3. Nemoraliziranje 
Nemoraliziranje temelji na »svobodnih vrednotah« in postavlja udeleţence v enakovreden 
poloţaj z izvajalci. Pomeni, da se kot izvajalci zavedamo, da naše vedenje ni nujno pravilno 
in predstavlja le naš pogled na resničnost. Zato je resnica tisto, o čemer se vsi udeleţenci 
strinjajo, da je resnično, saj gre za skupno razmišljanje o odločitvah posameznika ali skupine. 
Če pa ţelimo vse to doseči, si moramo vzeti čas za poslušanje, sprejemati občutja drugih in 
zaupati v sposobnosti drugih za reševanje lastnih problemov. Poslušalec pokaţe razumevanje 
in preverja, ali je sporočilo pravilno sprejel. Iz takega načina komunikacije vsi udeleţenci 
pridobijo obogatitev svojih osebnih konceptov in hkrati ohranjajo medsebojne razlike. Proces 
se konča, ko se vsi udeleţenci zadovoljni z interpretacijo drugega o svoji lastni interpretaciji 
koncepta. S tem pride do razlikovanja in spoznavanja. Ravno v tem se kaţe učinkovitost 
razgovora. 
4. Krepitev moči 
Pri krepitvi moči gre za to, da posameznik lahko pridobi vpliv nad lastnim ţivljenjem in 
zagleda različne alternativne rešitve zase, ki jih lahko uresniči preko aktiviranja obstoječih 
virov, z ustvarjanjem ali olajšanjem dostopnosti do virov ali s kreiranjem novih virov in 
socialnih mreţ. Pri tem gre velikokrat za paradoksalen proces, saj ko se nekomu moč veča, jo 
drugi lahko izgublja, zato je pomembno, da to poteka v interakciji z drugimi, kjer se 
posameznik uči tudi upoštevanja drugih. Pri udeleţencih je treba podpreti njihove cilje in 
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prizadevanja za doseganje lastne vizije ter s tem spodbuditi njihovo moč, vire znanja in 
sposobnosti, saj si tako zvišujejo kakovost ţivljenja. Krepitev moči ljudem pomaga, da 
reducirajo učinke tako osebnih kot druţbenih omejitev, ker zberejo moč za odločanje in 
uravnavanje svojega ţivljenja. Koncept krepitve moči (tudi »opolnomočenje«; angl. 
empowernment) je v sodobnem obdobju tudi temeljno orodje socialnega dela (Videmšek 
2008), ki je znotraj stroke splošno sprejeto in priznano. Šteh (2011, str. 28) poleg tega 
poudarja pomembnost zavedanja, »[…] da ne moremo rešiti problemov drugih namesto njih, 
temveč je pomembneje, da jih vodimo do novih vpogledov, na osnovi česar se bodo sami 
odločili, kako bodo ravnali. S tem tudi sprejmejo lastno odgovornost in tako je veliko večja 
verjetnost, da bodo odločitve tudi izpeljali«. 
5. Aktivna participacija 
Izhajamo iz načela, da posameznik ni le objekt različnih dejavnikov, institucij in socialnih 
moči, ampak je subjekt produktivnega spreminjanja in upravljanja s svojo (socialno) 
realnostjo. Posameznik je najpomembnejši ustvarjalec lastnega razvoja in je institucija lastne 
socialne realnosti ter je kot uporabnik aktiven prejemnik podpore. Udeleţenci imajo zato 
pravico, da aktivno in na lasten način sodelujejo pri opredeljevanju svojih problemov, 
reševanju lastnih stisk, izbiri načinov reševanja teh stisk in doseganju ciljev. Opredeljevanje 
problema, ki temelji na njihovi lastni definiciji in ne na abstraktnih socialnih standardih, 
poteka skupaj z njimi. Pri tradicionalnih pristopih dela se navadno uveljavi pokroviteljski 
odnos nad mladostnikom. Delovanje poteka v smeri najboljšega interesa za mladostnika. O 
tem, kaj je v redu in kaj ni, v korist mladostnika odloča institucija, brez njegovega konsenza. 
Tako je mladostnikov interes percepcija odraslega človeka. Sodobne metode dela problema ne 
vidijo le v spreminjanju posameznika, ampak stremijo k ustreznim socialnim akcijam, aktivni 
participaciji in uresničevanju korakov, ki si jih je zastavil mladostnik sam.  
6. Usmerjenost na rešitve 
Pomembno je, da se pri aktivnem iskanju rešitev vedno znova sprašujemo, zakaj in kako 
nekaj počnemo, torej je nujno potrebna tudi sprotna samorefleksija, kar pomeni, »da vedno 
znova razmišljamo o svojem razmišljanju, opazujemo svoje opazovanje, raziskujemo svoje 
raziskovanje, analiziramo svoje analize, da torej pristajamo na konstruiranje resničnosti 
drugega reda« (Kordeš in Moţina 1998 v Maturana in Varela 1998, str. 243). Refleksivno 
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mišljenje omogoča, da človek lahko smiselno nadzoruje svoj poloţaj in vloge v druţbi. 
Rozman (2005, str. 53) na tem mestu omenja dve Lüssijevi načeli, ki sicer govorita o vlogi 
socialnega delavca pri iskanju rešitev, lahko pa ju interpretiramo tudi z vidika odnosa 
izvajalca in udeleţencev TSV. Prvo je načelo vsestranske koristnosti, kjer izvajalec stremi k 
rešitvi, ki je koristna za vse udeleţence v procesu. Drugo je načelo instrumentalne opredelitve 
problema, ki govori o tem, da poskuša izvajalec najti rešitve, sprejemljive za vse, ki bi 
udeleţene v problemu spremenile v udeleţene v rešitvi. Refleksija pa se lahko zgodi le v 
dialogu, kjer imajo besedo vsi sodelujoči. Tako prihaja do interakcij, katerih bistvena 
značilnost je, da izmenjave odraţajo druga drugo in tako lahko skozi refleksijo uzremo sebe v 
različnih kontekstih ter se usmerimo k rešitvam, ki bodo ustrezale vsem udeleţencem. 
7. Spodbujanje ustvarjalnost 
Brez ustvarjalnosti bi lahko TSV pristal na ravni sprejemanja druţbenih norm in 
konformizma, zato je ustvarjalnost treba razvijati, izraţati, iskati in negovati. Rozman (2005, 
str. 54) na tem mestu omenja Pečjakova (1986) merila ustvarjalnosti, ki so svobodnost, 
uporabnost in koristnost, zanj najzanesljivejša kriterija pa sta izvirnost in enkratnost, saj je 
vsak ustvarjalen odgovor tudi nujno izviren. Rozman (prav tam) omenja tudi Trstenjaka 
(1981), ki opredeli izvirnost kot človekovo sposobnost, s katero si posameznik vedno znova 
postavlja vprašanja, odpira probleme in implicira reševanje le-teh. To je bistvo ustvarjalnosti, 
saj je vsak, ki se loti odpiranja problema, ţe na poti k rešitvi, saj ţe z vprašanji implicira na 
moţno rešitev. Marsikdo na vprašanja dobro odgovarja in probleme dobro rešuje, vendar pa 
ne zna odpirati novih. Pri ustvarjalnosti gre ravno za to, da je treba predvsem odkrivati, 
postavljati in odpirati probleme ter se truditi, da prejšnje izkušnje obogatimo z novimi 
idejami. Preko ustvarjalnosti lahko pride do preoblikovanja starega vedenja v lastno, 
učinkovitejše ravnanje, ki je lahko tudi spontano. Danes v svetu prevladujejo tudi drugačni 
pristopi k obravnavi ustvarjalnosti. Eden izmed njih je t. i. sistemski model Csikszentmihalyja 
(1996, str. 2728), ki ustvarjalnost razume kot interakcijo treh sklopov: druţbe oz. polja 
(angl. field) (eksperti, ki presojajo o tem, kaj je pomembno, temeljno znanje določenega 
področja), področja (angl. domain) (kaj se lahko naučimo v okviru določenega področja: 
glasba, arhitektura idr.) in osebe (osebnostne značilnosti posameznika). Ustvarjalnost je vsako 
dejanje, ideja ali produkt, ki spreminja ali preoblikuje obstoječe področje v novo. Ustvarjalne 
so tiste osebe, ki s svojim delovanjem ta področja spreminjajo ali ustvarjajo nova. Znan je po 
svojem konceptu ustvarjalnega zanosa, do katerega lahko pride le, če oseba deluje na 
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področju, ki jo zanima, saj le tako lahko v celoti razvije svoje ustvarjalne potenciale (prav 
tam, str. 107126). Korthagen in Vasalos (2009, str. 18) navajata, da se zanos pojavi, kadar 
sprememba pri posamezniku izhaja iz njegovih notranjih kvalitet in ko se ustvarjalno 
spopadamo z ovirami. To pomeni, da ovire dojema kot prijeten izziv, pri katerem se počuti 
sproščen in ima občutek, da je to res on. Vse to posamezniku omogoča hitro in naravno 
učenje (prav tam). 
2.1.3 Cilji in pomen TSV za mlade 
Da bi se mladostniki lahko razvili v samostojne odrasle osebe, potrebujejo ustrezno socialno 
okolje, torej bi si morali izbrati takšno okolje, ki bi spodbujalo njihove sposobnosti in jim 
omogočalo, da se znotraj njega učijo in preizkušajo tudi socialne veščine. Na tem mestu lahko 
predstavim teorijo samoodločanja, ki sta jo razvila Deci in Ryan (1985, str. 3257). Pravita, 
da je samoodločanje »sposobnost izbirati in doseči izbrano [ter] je več kot sposobnost, to je 
potreba. Vsak ima v sebi temeljno, notranjo teţnjo, da bi se sam odločal, kar napelje 
posameznika do njemu zanimivih vedenj in dejanj« (prav tam, str. 38). Avtorja (2000, 
str. 231237) predpostavljata, da mora posameznik za svoj optimalen razvoj zadovoljevati tri 
osnovne psihološke potrebe:  
1. potrebo po avtonomnosti, ki zajema samoiniciativnost in samoregulacijo lastnega 
delovanja ter je temeljna človekova teţnja, da odloča sam zase in deluje v soglasju s 
samim seboj v soodvisnosti od drugih;  
2. potrebo po učinkovitosti (kompetentnosti), ki pomeni biti učinkovit v okolju. Nanaša 
se na poznavanje ustreznih poti za izvajanje in sposobnost doseganja potrebnih dejanj;  
3. potrebo po odnosih, ki predstavlja potrebo po varnih in zadovoljujočih odnosih s 
posamezniki v socialnem okolju. Zajema tudi socialno povezanost in univerzalno ţeljo 
po interakciji z drugimi in skrbi za druge.  
Podobne elemente poudarja tudi Rozman (2006, str. 24), ko govori o ciljih, ki jih skuša doseči 
TSV. Navaja glavne skupine ciljev TSV, ki so povezani z: 
 odnosi: gre za sprejemanje drugačnosti in različnih mnenj, komunikacijo z vrstniki, 
širitev mreţe, učenje v skupnosti, učenje tolerantnosti idr.; 
 krepitvijo samega sebe: gre za prevzemanje odgovornosti, samoevalvacijo, soočanje 
s seboj, soočanje z lastnimi strahovi, krizami idr.; 
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 spoznavanjem konkretnih veščin ali tem: vodenje pogovorov o različnih temah, 
uporaba veščin za boljše delovanje med vrstniki in v druţbi, preprečevanje in 
konstruktivno reševanje konfliktov, opremljanje s konkretnimi veščinami (kuhanje, 
skrb zase in za druge, higiena itd.). 
Usvajanje socialnih veščin skozi različne treninge in tečaje je pri mladostnikih praviloma 
usmerjeno v dva sklopa. Eden je del priprave na vstop v svet dela, kjer gre za faze 
preiskovanja lastnih interesov kot načina iskanja poklicne identitete, drugi sklop pa se 
praviloma nanaša na usvajanje t. i. »ţivljenjskih veščin«, za katere Lisec (str. 102) poudarja, 
da jih avtorji v glavnem opredeljujejo kot »veščine, ki so potrebne za to, da lahko človek 
odgovorno skrbi zase in za svoje ţivljenje«. 
Na tem mestu je treba v celoti navesti tezo, ki jo poudarja Rozman (2006, str. 10) v zvezi s 
pomenom TSV za mlade: 
»Trening socialnih veščin je lahko ena izmed moţnosti, kjer lahko mladostnik 
pridobiva znanje, s katerim bo laţje obvladoval svoje teţave, tveganja in se naučil 
graditi socialne mreţe. Je ena izmed moţnosti ›izobraţevanja‹ mladostnikov izven 
formalnih ustanov in je predvsem usmerjen na delovanje v vsakodnevnem 
ţivljenju. Preko udeleţbe lahko posameznik odkriva sebe, svojo identiteto, 
delovanje in odnose z drugimi.«  
2.1.4 Prednosti in pomanjkljivosti TSV 
Neformalno izobraţevanje (in s tem tudi TSV) je po mnenju piscev Programski dokument 
Mladinskega sveta Slovenije »Izobraževanje mladih« (2010) pomembno zaradi tega, ker 
»ponuja širok spekter vsebin in vrst znanja, ki prispevajo k osebnemu razvoju mladih, njihovi 
druţbeni odgovornosti ter aktivnemu drţavljanstvu« (prav tam, str. 22). Omenjeni dokument 
sicer zagovarja povezovanje formalnega in neformalnega izobraţevanja, torej njuno 
komplementarnost in ne izključevanje. Avtorji dokumenta poudarjajo, da mladinske 
organizacije mladim nudijo okolje, v katerem imajo priloţnost za preizkušanje in s tem tudi 
za učenje preko poskusov ter napak. Tovrstno učenje je brez posledic, ki bi v realnem 
ţivljenju zanje predstavljale morebitno oviro v primeru neuspelih poskusov, posamezniku pa 
nudi priloţnost, da se ima pravico »zmotiti« in se iz tega nekaj naučiti (prav tam, str. 26). 
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Bistvo TSV ni v pridobivanju znanj, ki so del poklicnih kompetenc, ampak se nanaša 
predvsem na socialne veščine v smislu ţivljenjskih veščin. Aktivnosti, ki jih vključujejo TSV, 
se nanašajo predvsem na vrednote in spretnosti v medsebojnih odnosih. Mladim olajšujejo 
odraščanje in oblikovanje identitete. Rozman (2006, str. 16) poudarja, da je »učenje socialnih 
veščin eno izmed pomembnih področij v mladostniškem obdobju, saj ustvarja moţnosti za 
ţivljenje posameznika v dani druţbi«. 
Prednost TSV je tudi v tem, da je primeren za različna starostna obdobja, kar omogoča, da v 
treninge lahko zajamemo velik del populacije in s tem razširimo pozitivne učinke, ki jih ima 
TSV na udeleţence in širšo mnoţico ljudi (Dowd in Tierney 2005 v Ferlič in Naglič 2011, 
str. 32). Čeprav se TSV lahko izvaja tudi z odraslimi, je še posebej pomemben za mladostnike 
v dobi odraščanja, saj nudi podporo pri razmišljanju mladih o svojem mestu v druţbenem 
okolju. Mladostnikom lahko pomaga pri spoznavanju samega sebe in načinih uspešnega 
ponotranjenja vrednot ter pravil, ki vladajo v svetu odraslih, v katerega vstopajo (Rozman 
2006, str. 16).  
Gresham, Sugai in Horner (2001, str. 331) navajajo, da imajo TSV kar nekaj prednosti, saj so 
za posameznika pomembni predvsem zaradi vzpostavljanja in vzdrţevanja dobrih 
medosebnih odnosov, sprejetosti med vrstniki ter ohranjanja prijateljstev.  
Ravno tako o pozitivnih učinkih TSV na udeleţence govorita Dowd in Tierney (2005 v Ferlič 
in Naglič 2011, str. 32). Navajata, da se prednosti in pozitivni učinki TSV nanašajo na 
izboljšanje odnosov z drugimi, razvijanje samokontrole in zvišanje samozavesti, 
samozaupanja ter samoučinkovitosti.  
Podobno navaja tudi Šelih (2006, str. 132), ko govori o tem, da TSV učijo določene oblike 
vedenja, spodbujajo razvoj verbalnih sposobnosti, pripomorejo k večjemu zavedanju samega 
sebe in imajo velik vpliv na uspešno reševanje konfliktov. Udeleţenci treningov se učijo 
razvijanja strategij za mirno reševanje konfliktov in strpnosti ter tega, da se svojih problemov 
zavedajo, zato jih tudi laţje rešujejo. 
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Colley idr. (2002, str. 1011) pa ob ocenjevanju različnih teorij izobraţevanja omenjajo tudi 
slabosti programov učenja socialnih veščin oz. mentoriranja mladih. Med njimi poudarjajo: 
 nevarnost prevelike formalizacije: TSV so se začeli kot neformalno učenje, pogosto 
pod okriljem neformalnih institucij; 
 mentoriranje se ne more izogniti socialnemu kontekstu: obstajajo razmere in pogoji, na 
katere izvajalci nimajo vpliva; 
 socializacijo mladih v druţbeno ekonomsko okolje, ki je vrednotno pogosto drugačno 
od tega, kar je načelna vsebina treningov. 
Nekateri, ki jih navajajo Colley idr. (prav tam), so bili kritični do izvajanja TSV za mlade tudi 
z ugovorom, da gre za obliko druţbenega »inţeniringa«, ki so ga deleţni v glavnem mladi iz 
bolj socialno ogroţenih okolij. Mentoriranje preko učenja socialnih veščin po mnenju 
tovrstnih kritikov ne more odpraviti ekonomskih vzrokov, ki so pogosto v ozadju 
odklonskega vedenja in/ali učnih teţav. 
Nekateri drugi avtorji (Beelman idr. 1994, str. 260271; Gresham idr. 2001, str. 331344) so 
opozorili na čisto praktične omejitve oz. slabosti pri izvajanju tovrstnih treningov, kot so: 
 trajanje in intenzivnost: če so treningi prekratki, učinek hitro zbledi; če pa so predolgi, 
pride do osipa in upada motivacije; 
 finančni in kadrovski viri: za dolgotrajnejše programe je teţko dobiti finančno in 
kadrovsko podporo; 
 nespecifična intervencija: treningi morajo ciljati na specifične dimenzije 
primanjkljajev socialnih kompetenc; 
 lastnosti populacije: starost in socialno okolje (pri otrocih s primanjkljaji mora biti 
intervencija čim zgodnejša); 
 nenačrtnost in odsotnost kontinuitete izvajanja. 
Večina raziskovalcev se strinja, da je največja omejitev TSV dejstvo, da ni dokazov o 
dolgoročni učinkovitosti oz. da so dolgoročni učinki šibki (Beelman idr. 1994, str. 265). 
Vendar je treba pri tem omeniti, da se njihove ugotovitve nanašajo na učinkovitost socialnih 
treningov, v katere so bili vključeni mladostniki z deficiti na vedenjskem, emocionalnem ali 
kognitivnem področju, zato na tej podlagi ne moremo sklepati tudi na morebitne omejitve pri 
splošni populaciji mladih. Zopet drugi (Warnes idr. 2005, str. 186) menijo, da je omejitev 
TSV vezana na teţave, ki zadevajo kontekstualni pristop, in sicer vedenje posameznikov, ki 
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ga z udeleţbo na TSV poskušajo usmerjati v pričakovane in zaţelene oblike, se lahko okrepi 
ali slabi pod vplivom njihovega vsakdanjega socialnega okolja. 
Menim, da imajo tovrstni treningi za mlade kljub potencialnim pomanjkljivostim vrsto 
prednosti in koristi, ki lahko mladim na poti v odraščanje olajšajo razumevanje sebe in drugih. 
TSV so po mojem mnenju lahko učinkovit način za izboljšanje socialnih veščin za 
mladostnike, če se nanašajo na njihove specifične potrebe in razvojne naloge, o katerih je bilo 
govora v prvem poglavju. Motivacija za neko dejavnost, ki ne izhaja iz potreb posameznika 
oz. iz specifičnih razvojnih izzivov, ne more imeti značilnosti notranje motivacije, ki je 
bistvena za uspešnost TSV. 
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3 MOTIVACIJA 
Ko govorimo o razvijanju socialnih veščin v okviru neformalnega izobraţevanja, ima 
zagotovo pomembno vlogo motivacija mladostnikov za udeleţbo na TSV in s tem za 
razvijanje socialnih veščin. V najširšem smislu gre pri vprašanju motivacije za iskanje 
odgovorov na vprašanji, zakaj in čemu (Kobal Grum in Musek 2009, str. 14). Avtorja 
pregledne študije o motivaciji pravita, da se pri proučevanju odgovorov na vprašanje, zakaj se 
ljudje obnašamo, kot se obnašamo, ukvarjamo z vzroki, pri proučevanju drugega sklopa 
vprašanj, čemu se ljudje obnašamo tako, kot se obnašamo, pa se ukvarjamo z namenom oz. 
ciljem vedenja.  
Ker se v diplomskem delu ukvarjam z mladostniki, sem v prvem in drugem poglavju 
teoretičnega dela predstavila različne poglede na najpomembnejše razvojne naloge 
mladostništva, saj »danes vemo, da je mladostništvo obdobje, ki odločilno vpliva na osebnost 
odraslega človeka« (Kobal 2000, str. 9). Prav tako sem predstavila, zakaj bi bili TSV 
pomembni za mladostnike, postavlja pa se še vprašanje, ali so mladostniki motivirani za 
udeleţbo na TSV.  
V nadaljevanju najprej predstavim opredelitev in teorije motivacije, nato pa še razliko med 
notranjo, zunanjo in storilnostno motivacijo.  
3.1 Opredelitev pojma 
Izraz motivacija izvira iz latinske besede »movere« in pomeni »gibati se« (Uhan 1998, 
str. 518). Splošno definicijo motivacije poda Šali (1973, str. 66), ki opredeljuje motivacijo kot 
skupek duševnih dejavnikov in procesov, ki potekajo v človeku in usmerjajo njegovo 
dejavnost, obnašanje ter aktivnost k izbranim ciljem. V najširšem smislu bi lahko rekli, da je 
motivacija tisto, kar ljudem daje vzgon, jih spodbuja in usmerja njihovo vedenje tako, da 
doseţejo določene cilje (Musek 1993, str. 130; Uhan 1998, str. 518). Musek in Pečjak (1997, 
str. 89) poudarjata, da je človekovo obnašanje vedno motivirano. Na eni strani ga spodbujajo 
potrebe, na drugi pa je usmerjeno k različnim ciljem, s katerimi bomo te potrebe zadovoljili. 
Cilje lahko uresničimo le s pojavom motiviranega vedenja, torej delovanja, ki je usmerjeno v 
doseganje ciljev, ki so za posameznika pomembni (prav tam).  
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Kobal Grum in Musek (2009, str. 11) ravno tako ugotavljata, da se motivacija nanaša na pojav 
usmerjenega vedenja oz. obnašanja. Avtorja opredeljujeta motivacijo kot »psihološki proces, 
ki se nanaša na vedenje in z njim povezana čustva, misli, stališča, pojmovanja, prepričanja in 
druge psihične vsebine« (prav tam, str. 16). Funkcija motivacije je v spodbujanju in 
usmerjanju, pri čemer je pomembno, da teh vidikov motivacije ne smemo ločevati (Musek 
1993, str. 25).  
Ravno tako Krajnc (1982, str. 21) govori o motivaciji kot o procesu, ki »sproţi človekovo 
aktivnost, jo usmerja na določene objekte, uravnava obnašanje in ga poenoti [ter] poveţe v 
celoto v prizadevanju za dosego ciljev, ki si jih je zadal.« 
Podobno razmišlja tudi Uhan (1998, str. 3), ki motivacijo vidi kot »usmerjanje človekove 
aktivnosti k ţelenim ciljem s pomočjo motivov. Bolj določno je motivacija vzbujanje hotenj 
[in] motivov, nastalih v človekovi notranjosti ali v njegovem okolju na podlagi njegovih 
potreb, ki usmerjajo njegovo delovanje k cilju s spreminjanjem moţnosti v resničnost«. 
Marentič Poţarnik (2008, str. 184) sicer piše o učni motivaciji, vendar lahko značilnosti te 
vrste motivacije posplošimo na katero koli motivacijo. Pravi, da je motivacija rezultat 
interakcije trajnejših osebnostnih potez, kot so interesi, raven aspiracije, stopnja storilnostne 
motivacije in značilnosti (učne) situacije (privlačnost, teţavnost, smiselnost in medosebni 
odnosi). 
Iz navedenih opredelitev lahko povzamemo, da je motivacija neke vrste gonilna sila, ki jo 
sestavljajo najrazličnejši goni, potrebe, ţelje, motivi idr. Ti usmerjajo posameznikovo vedenje 
oz. obnašanje in ga ţenejo k doseganju določenih ciljev. Motivacija torej sestoji iz več 
sklopov, med katerimi avtorji (Kobal Grum in Musek 2009, str. 17) navajajo naslednje: 
 potrebe: neko neuravnoteţeno stanje, ki stremi k zadovoljitvi; 
 dejavnost oz. vedenje, ki vodi do zadovoljitve potrebe oz. cilja; 
 cilje, emocionalna stanja, razpoloţenja, osebnostne lastnosti, vrednote ipd. 
Obenem avtorja poudarjata, da ima sleherna prvina motivacije svoj korelat tako na 
emocionalni kot kognitivni ravni (prav tam, str. 19). Avtorja razloţita, da se emocionalni 
korelat nanaša na čustveno emocionalno doţivljanje motiviranega vedenja, medtem ko se 
kognitivni korelat nanaša na orientacijo v situaciji, iskanje cilja in poti do cilja (prav tam, 
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str. 19). Vrste ciljev, ki si jih ljudje zastavljamo, vplivajo na količino motivacije, ki jo 
potrebujemo za njihovo doseganje (Woolfolk 2002, str. 329). Ljudje se na splošno 
vključujemo v dejavnosti, ki se skladajo z vrednotnim sistemom, stališči in pričakovanji, ki 
jih imamo v nekem obdobju ţivljenja. To je za mladostnike še posebej pomembno, saj gre za 
obdobje izgrajevanja identitete, ko mladi skozi procese osamosvajanja iščejo svoj prostor v 
svetu (prav tam).  
Rezultati raziskave o vrednotnih in interesnih usmeritvah med slovenskimi srednješolci so 
pokazali, da mladostnike najbolj zanimajo vprašanja, ki so povezana z oblikovanjem 
identitete in osamosvajanjem od staršev, nadalje prijateljstvom in novimi znanstvi, zabavo, 
razvedrilom, pa tudi ljubeznijo in spolnostjo, manj pa jih zanimata politična in verska 
problematika (Ule in Miheljak 1995). To nas niti ne čudi, saj sta dve izmed najpomembnejših 
razvojnih nalog v mladostništvu ravno emocionalno in ekonomsko osamosvajanje od staršev 
ter oblikovanje intimnih odnosov z vrstniki (Zupančič in Svetina 2009, str. 590).  
3.2 Vrste motivacije 
Za laţje razumevanje dejavnikov, ki vplivajo na motivacijo posameznika in prav tako na 
mladostnikovo motivacijo za razvijanje oz. učenje socialnih veščin, v nadaljevanju 
predstavim različne vrste motivacije.  
Musek (1993, str. 25) npr. poudarja, da je, ne glede na to, koliko skupin ali domen motivov 
posamezni psihologi naštevajo, in ne glede na motivacijske mehanizme, »bistveno, da 
razumemo energizirajoči motivacijski značaj gona, ki aktivira in usmerja k določenemu 
cilju«. Omenjeni avtor povzema različne teorije motivacije in poudarja, da človekovi motivi 
niso preprosti in da delujejo na treh ravneh, ki se jih ne da shematsko ločiti, saj se medsebojno 
prepletajo (prav tam, str. 45). Te ravni so po njegovem mnenju naslednje:  
 nagonski motivi, ki zadevajo ţivljenje in ohranjanje posameznika; 
 motivi, ki regulirajo posameznikove odnose z drugimi, medsebojne odnose in socialno 
soţitje; 
 motivi, ki urejajo človekovo osebnostno in duhovno rast ter njegovo 
samouresničevanje in iskanje smisla. 
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Ryan in Deci (2000, str. 54) govorita tako o obsegu kot o usmerjenosti motivacije in 
poudarjata pomen stališč in ciljev, ki dajejo zagon za delovanje. V okviru svoje teorije 
samodoločenosti (angl. self-determination theory – SDT) sicer oblikujeta delitev na zunanjo 
in notranjo motivacijo, vendar se zavedata, da v učnem okolju pedagoški delavci ne morejo 
graditi le na notranji motivaciji. Poudarjata tudi prehodnost med obema tipoma motivacije in 
navajata tri regulativne sklope, ki označujejo prehodnost med zunanjo in notranjo motivacijo. 
To so (prav tam, str. 62): 
1. introjekcija, v okviru katere oseba prejme (ponotranji) zunanja pravila vedenja in jih 
vgrajuje v svoj sistem; 
2. identifikacija, ko se oseba identificira z oblikami vedenja, ki jih je sprejela preko 
introjekcije; 
3. integrirana regulacija, ko pravila, s katerimi se oseba identificira, postanejo integralni 
del jaza. 
Avtorja pravita, da predstavlja ta tretji sklop ţe prehod v notranjo motivacijo, saj je po 
kakovosti v veliki meri identičen z njo (prav tam). Kot kriterija razlikovanja med notranjo in 
zunanjo motivacijo sta Ryan in Deci opredelila nivo motivacije oz. količino, moč in 
usmerjenost motivacije (prav tam, str. 54). Notranja in zunanja motivacija se razlikujeta po 
razlogih in ciljih, ki dajejo zagon akciji, pri čemer notranjo motivacijo prepoznamo po tem, da 
nekaj delamo zaradi stvari same, ker nas dejavnost zanima ali veseli, medtem ko gre za 
zunanjo motivacijo takrat, kadar nekaj počnemo zaradi tega, ker to vodi do nečesa drugega. 
Vendar avtorja poudarjata, da gre za shematično delitev, ki je tudi po mnenju avtorice 
Marentič Poţarnik (2008, str. 189) preveč črno-bela in ne more zajeti vseh ravni ter vrst 
motivacije. 
Tudi mnogi avtorji, ki se ukvarjajo z motivacijo v izobraţevalnih procesih, med njimi 
Marentič Poţarnik (1980, str. 1011) in Woolfolk (2002, str. 320), podajo temeljno delitev 
motivacije, in sicer na notranjo ali intrinzično motivacijo, zunanjo ali ekstrinzično motivacijo 
in storilnostno motivacijo. Marentič Poţarnik (2008, str. 188) pravi, da je za razumevanje in 
spodbujanje motivacije najpomembnejše, kako razrešujemo dilemo in kakšen je odnos med 
zunanjo ter notranjo motivacijo. 
Rupnik Vec (2004, str. 1318) v članku pravi, da »prenehajmo ţe vendar učence motivirati«, 
in kritično razmišlja o nekaterih splošno sprejetih prepričanjih o motivaciji, ki jih označi kot 
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mite v zvezi z motiviranjem učencev. Za izhodišče svojega pristopa jemlje model kroţne 
emocionalne reakcije psihologa Milivojevića in poudari vidike interpretacije ter vrednotenja 
pomembnosti določene draţljajske situacije. V članku se ukvarja z motiviranjem v šolski 
situaciji, pri čemer avtorica poudarja, da učitelj sicer na ravnanje in odzivanje učencev vpliva, 
vendar jih ne povzroča. Govori o tem, da učitelj v bistvu učencev ne more neposredno 
motivirati, »zato je zelo pomembno, da učitelj realistično zaznava meje lastnega vplivanja na 
motivacijo učenca, njegovo znanje in njegovo ravnanje« (prav tam, str. 16). Učitelj se mora 
torej zavedati, da motivacije ne povzroča, da pa nanjo lahko vpliva z različnimi strategijami, 
ki delujejo tako, da se učenec dejansko sam motivira. Motivacija je vedno notranji proces, saj 
se posameznik vedno sam odloči za določeno ravnanje (seveda iz različnih razlogov). 
Nastran Ule (2000, str. 101) govori v tej zvezi o različnih vrstah spodbud, ki vplivajo na 
človekovo delovanje, pri čemer poudarja osnovno delitev na notranje in zunanje spodbude. 
Delovanje, ki ga spodbujajo notranji vzgibi, ne potrebuje dodatne stimulacije, medtem ko je 
delovanje zaradi zunanjih vzrokov odvisno od zunanje stimulacije (nagrade, prisile, pohvale, 
sankcije). 
3.2.1 Notranja motivacija 
Woolfolk (2002, str. 320) govori o notranji motivaciji kot o motivaciji, ki izvira iz notranjih 
dejavnikov, kot so interes, radovednost, potrebe in zadovoljstvo. »Povezana je s spontanostjo, 
ustvarjalnostjo, uţitkom in širjenjem interesov.« (Marentič Poţarnik 2008, str. 188) Je 
naravna teţnja po iskanju in premagovanju izzivov, kjer sledimo osebnim interesom in urimo 
sposobnosti. Kadar smo notranje motivirani, ne potrebujemo spodbud ali kazni, saj je nagrada 
ţe aktivnost sama (Woolfolk 2002, str. 320). Puklek Levpušček in Zupančič (2009, str. 43) 
pravita, da nas notranja motivacija ţene, da delamo to, kar nas resnično zanima, ne da bi za to 
pričakovali nagrado. Marentič Poţarnik (2008, str. 188) ugotavlja, da je pri notranji motivaciji 
vir podkrepitve v nas samih, zato ţelimo razviti svoje sposobnosti, obvladati določene 
veščine, spoznati in razumeti nekaj novega ter pridobiti nekaj, kar nas zanima. 
Puklek Levpušček in Zupančič (2009, str. 43) trdita, da je človekova naravna teţnja, da je 
radoveden, ţeli razvijati svoje sposobnosti, se učiti in pridobivati nova znanja – se pravi, da je 
notranje motiviran.  
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Prednost notranje motivacije je v zadovoljstvu, vztrajanju, kakovostnejši dejavnosti in boljših 
rezultatih, saj je proces velikokrat pomembnejši od rezultata in je ţe sam po sebi vir 
zadovoljstva (Marentič Poţarnik 2008, str. 189). Harter (prav tam) govori o vidikih, ki 
določajo notranjo motivacijo. To so: 
 izzivi; 
 radovednost in interes; 
 samostojnost pri obvladanju veščin; 
 neodvisnost pri odločanju za aktivnosti; 
 notranji kriteriji uspešnosti. 
Puklek Levpušček in Zupančič (2009, str. 34) prav tako ugotavljata, da ljudje, pri katerih 
motivacija prihaja iz njih samih, doţivljajo več zanimanja, so bolj navdušeni in imajo večjo 
stopnjo samozaupanja, to pa pomeni, da so pri dejavnostih bolj vztrajni, bolj ustvarjalni in 
dosegajo boljše rezultate ter s tem pridobivajo na samospoštovanju. 
Ko preučujemo motivacijo, je koristno, da razlikujemo med razlogi, zakaj se nekdo odloči za 
neko aktivnost, in odločitvijo za to, koliko časa in napora bo vloţil v to aktivnost, ter 
vztrajanjem, da to aktivnost izpelje do konca (Marentič Poţarnik 2008, str. 189). 
V primerjavi z zunanjo motivacijo je notranja trajnejša in daje kakovostnejše, boljše in 
trajnejše rezultate (prav tam, str. 188189). 
3.2.2 Zunanja motivacija 
O zunanji motivaciji lahko govorimo, kadar nekaj delamo zaradi zunanjih posledic, ki niso 
nujen sestavni del same dejavnosti in kadar cilj ni v dejavnosti kot takšni, ampak zunaj nje. 
To pomeni, da je cilj v določeni posledici oz. da je dejavnost le sredstvo za doseganje 
pozitivnih učinkov ali izogibanje negativnim posledicam (prav tam, str. 189). 
Splošno opredelitev zunanje motivacije podajajo tudi Čok idr. (1999, str. 31), ki pravijo, da 
do zunanje motivacije pride, kadar motivacijske spodbude prihajajo od zunaj (npr. od staršev, 
vrstnikov, učiteljev). Kobal Grum in Musek (2009, str. 3032) razlagata, da so dogodki iz 
okolja (npr. denar, nagrada, različni draţljaji – zvok, vonj) tisti, ki spodbujajo in usmerjajo 
naše vedenje k tistim zunanjim dogodkom, ki nam dajejo ugodne izkušnje. Zunanji dogodki 
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predstavljajo tako specifične situacije kot tudi splošne, ki se pojavljajo v druţinskem in 
šolskem okolju. 
Pomembna značilnost zunanje motivacije za razliko od notranje motivacije je v tem, da 
običajno ni trajna. Če vir zunanje podkrepitve izgine, tudi dejavnost preneha (Marentič 
Poţarnik 2008, str. 189). Podobno ugotavlja tudi Woofolk (2002, str. 320), ko pravi, da nas 
pri zunanji motivaciji v resnici ne zanima sama aktivnost, temveč rezultat, ki nam ga bo ta 
aktivnost prinesla. 
Marentič Poţarnik (2008, str. 189) ugotavlja, da je v zadnjem času pri raziskovanju zunanje 
motivacije vse več poudarka na socialnih dejavnikih, kot so starši, vrstniki, sošolci, učitelji in 
prijatelji, ki vplivajo na motivacijo. Starši vplivajo na razvoj motivacije z načinom 
spodbujanja, vrednotenjem doseţkov in postavljanjem ciljev, vpliv sošolcev in vrstnikov pa je 
vpet v medosebne odnose ter obstoječe socialne strukture. Sodelovalno vzdušje pozitivno 
vpliva na motivacijo, lahko pa tudi na razvoj notranje motivacije (prav tam, str. 199). 
Lahko bi rekli, da je razlika med notranjo in zunanjo motivacijo predvsem v viru podkrepitve 
(prav tam, str. 189). Če se vir podkrepitve nahaja v posamezniku, govorimo o notranji 
motivaciji, če pa se vir podkrepitve nahaja zunaj njega, govorimo o zunanji motivaciji. 
Pomembno se je zavedati, da se ti dve motivaciji dopolnjujeta in povezujeta, zato med njima 
ne moremo potegniti ostre meje. Kot pravi Marentič Poţarnik (prav tam), se obvladovanje 
neke kompetence nahaja na meji med notranjo in zunanjo motivacijo.  
3.2.3 Storilnostna motivacija 
O storilnostni motivaciji govorimo kot o posebni vrsti motivacije, ki je ne štejemo niti med 
zunanjo niti med notranjo motivacijo. Musek (1993, str. 23) npr. trdi, da to, čemur nekateri 
pravijo »storilnostna motivacija«, spada v domeno potrebe po uveljavljanju, ki nas motivira 
za premagovanje ovir in razreševanje problemov. Ta tip motivacije se po njegovem mnenju 
nanaša na posameznikovo potrjevanje v odnosu do drugih, obenem pa je del globoke notranje 
potrebe po samouresničevanju.  
McMeniman (v Kobal Grum in Musek 2009, str. 213) ugotavlja, da imajo posamezniki s to 
vrsto motivacije močno izraţeno ţeljo po uspehu zaradi uspeha samega. Navadno izbirajo 
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situacije, ki zahtevajo visoko osebno odgovornost za uspeh in si ţelijo uspeti zaradi uspeha 
samega. Avtor nadalje ugotavlja, da se storilnostna motivacija razvije iz ţelje posameznika, 
da je vedno boljši in da stvari vsakič opravi bolje (prav tam).  
Murray (prav tam, str. 212) meni, da potrebo po doseţkih sestavljajo teţnje, da bi nekaj 
obvladovali čim hitreje in čim bolj neodvisno, da bi bili boljši od drugih in da bi z njimi 
tekmovali ter jih premagali.  
Ravno tako o storilnostni motivaciji govorita tudi Musek in Pečjak (1997, str. 9899), ki 
ocenjujeta, da gre pri njej za ţeljo posameznika, da bi dosegel nekaj zahtevnega, teţavnega in 
nadpovprečnega. Ovire, ki jih posameznik doţivlja na poti do uspeha, ga le še bolj motivirajo 
in ga ne odvračajo od cilja, temveč se je za dovršenost naloge pripravljen še bolj potruditi.  
Kompare idr. (2006, str. 139140) ugotavljajo, da se posamezniki, ki imajo nizko storilnostno 
motivacijo, navadno lotijo nalog le pod zunanjim pritiskom, saj zahtevne naloge v njih 
vzbujajo strah pred neuspehom. Pri raziskovanju same storilnostne motivacije so zaključili, da 
se ljudje razlikujejo po tem, ali jih proti doseţkom vodi ţelja po uspehu ali strah pred 
neuspehom. Storilnostna motivacija je osebnostna lastnost, ki se razvije ţe v otroštvu in je 
relativno trajna (prav tam). 
3.3 Motivi in motivacija mladostnikov za razvijanje socialnih veščin 
Razvijanje in učenje socialnih veščin sicer potekata spontano, kljub temu pa se nekateri 
mladostniki udeleţujejo tudi različnih dejavnosti (npr. TSV, mladinskih taborov, delavnic 
itd.) v okviru neformalnega izobraţevanja, kjer se lahko učijo, razvijajo in preizkušajo 
(določene) socialne veščine. Njihovo vedenje, tudi odločitev glede udeleţbe, izbire vsebine, 
vrste in konkretne oblike neformalnega izobraţevanja, usmerjajo motivacija in z njo povezani 
motivi, ki se razlikujejo pri vsakem posamezniku. V nadaljevanju predstavim različne vrste 
motivov in načine, kako vplivajo na posameznike na področju učenja in izobraţevanja. 
Splošno opredelitev motivov poda Leavitt (v Lipičnik 1998, str. 409), ki jih opiše kot gibalne 
sile, ki aktivnost izzovejo, jo usmerjajo in vodijo k določeni vrsti ciljev. Nadaljuje, da motivi 
usmerjajo naše vedenje in imajo različne vloge v posameznikovem ţivljenju. Lipičnik (prav 
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tam, str. 156160) še poudari, da imajo na motive močan vpliv socialni izvor, izobrazba 
staršev in izkušnje vsakega posameznika. 
Motiv je razlog, ki usmerja posameznikovo delovanje in pove, kako in zakaj neko delovanje 
nastane (Lipovec 1987, str. 109). Musek (1993, str. 130) ravno tako ugotavlja, da je motiv 
najpomembnejši razlog za človekovo delovanje, saj nas usmerja in sili k določenim objektom 
oz. ciljem. 
Krajnc (1982, str. 116125) navaja, da se izgrajevanje posameznikove motivacije za 
izobraţevanje začne ţe v otroštvu, torej z druţinsko vzgojo, odvisna pa je tudi od stališč in 
mnenj, ki jih zagovarjajo starši, ter od zadovoljenosti osnovnih materialnih potreb. Druţine, ki 
imajo višji druţbenoekonomski poloţaj, navadno tudi višje vrednotijo izobraţevanje in vzorec 
prenašajo na svoje otroke.  
Woolfolk (2002, str. 318) pravi, da je motivirano obnašanje tisto, ki vzbudi, usmerja in 
vzdrţuje vedenje ter posamezniku omogoči uresničevanje motivov za učenje, saj, kot pravi 
Pečjak (1986, str. 22), »ni učenja brez motivov«. 
»Za izobraţevanje posameznega človeka nikoli ni pomemben samo en motiv, 
ampak več hkrati. V kompleksu motivov postane en dominanten in odločujoč, da 
se izobraţevanje sploh začne« (Kranjc 1982, str. 221). 
Krajnc (prav tam) loči dve večji skupini motivov za izobraţevanje, in sicer: 
1. notranje motive, kamor sodijo ţelja po samostojnosti in neodvisnosti, biti usposobljen 
za ţivljenje, pridobivanje novih prijateljev in širjenje socialne mreţe, odkrivanje 
poklicnih interesov, druţenje ter preizkušanje svojih sposobnosti; 
2. zunanje motive, kamor sodijo večji ugled v druţbi, večja moţnost zaposlitve, večji 
zasluţek in napredovanje na delovnem mestu. 
Lieb (1991, str. 3) navaja dejavnike, ki pomembno vplivajo na motivacijo za izobraţevanje. 
To so: 
 socialni odnosi: gre za spoznavanje novih ljudi z razlogom pridobivanja novih 
prijateljstev; 
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 pričakovanja: gre za teţnjo po izpolnitvi pričakovanj osebe, ki nam predstavlja 
avtoriteto; 
 druţbena blaginja: izboljšanje sposobnosti delovanja v skupnosti; 
 osebna rast in napredovanje: doseči višji status ali poloţaj v druţbi; 
 pobeg/stimulacija: prekinitev dolgčasa in vsakdanje rutine; 
 kognitivni interesi: učenje zaradi učenja samega. 
Ob tem velja poudariti, da je za različne TSV značilno ravno to, da se usmerjajo na specifične 
potrebe mladostnikov, torej ciljajo na njihovo notranjo motivacijo, potrebe in interese, ki jih v 
okviru formalnega izobraţevanja običajno ne morejo v zadostni meri uresničevati.  
Izhajam iz prepričanja, da so za motivacijo za TSV bistvene obravnavane vsebine, saj se 
nanašajo na potrebe mladostnikov, ki so značilne za obdobje adolescence. Za mlade v 
obdobju odraščanja so v ospredju specifične razvojne naloge, ki jih lahko razumemo kot 
potrebe, ki usmerjajo doţivljanje in vedenje mladostnikov. Med razvojnimi nalogami, ki jih 
povzemata Horvat in Magajna (1987) ter Zupančič in Svetina (2009), kot zanimive za TSV 
omenjam predvsem naslednje: oblikovanje novih in stabilnih socialnih odnosov z vrstniki, 
razvoj socialno odgovornega vedenja, oblikovanje vrednotne usmeritve in čustveno 
osamosvajanje od druţine. 
Interes mladih za učenje socialnih veščin je verjetno do določene mere povezan tudi s tem, 
kako mladi dojemajo t. i. mite oz. zavajajoča prepričanja, med katerimi Rozman (2006, 
str. 18) poudarja tri: 
1. TSV je učenje prilagajanja na obstoječe druţbene norme; 
2. TSV uči pravilnega reagiranja v določeni situaciji; 
3. socialne veščine so prirojene. 
Manj kot sprejemajo oz. gojijo v sebi tovrstna zavajajoča prepričanja, večja je po mojem 
mnenju motivacija za udeleţbo na tovrstnih treningih. Rozman (prav tam) pravi, da bi se 
nezavajajoče prepričanje o TSV glasilo, da so TSV osmišljeno osebno delovanje ob 
upoštevanju norm, ki veljajo v določeni druţbi, saj le-te omogočajo posameznikom, da 
preţivijo drug z drugim (prav tam). Rozman poudarja, da se vrednost in pomembnost 
socialnih veščin najbolj pokaţeta, kadar so le-te odsotne ali če njihovo izraţanje pri drugih 
naleti na nerazumevanje (prav tam).  
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Predvidevam, da je motivacija za udeleţbo na delavnicah, kjer bi mladi razvijali socialne 
veščine, verjetno med drugim (poleg dostopnosti – prostorske in finančne, informiranosti, 
izbire vsebin ter izvajalcev) odvisna tudi od tega, kako sami pri sebi čutijo določene 
primanjkljaje ali nezaţeleno lastno čustveno doţivljanje in/ali vedenje. Če mladostnik v sebi 
ne začuti, da mu nekaj manjka oz. da bi rad nekaj spremenil, potem še tako pestra izbira 
vsebin TSV ali preprosta dostopnost ne bosta pripomogli k prebuditvi notranje motivacije, ki 
je ravno za izvajanje tovrstnih programov nujna. Motivacija mladih za udeleţbo na TSV, kjer 
bi razvijali svoje socialne veščine, je po mojem mnenju v največji meri odvisna od tega, ali so 
vsebine in cilji treningov v skladu z razvojnimi izzivi in nalogami, s katerimi se srečujejo v 
nekem obdobju ţivljenja, poleg tega pa morajo mladi dobiti uvid v to, da si lahko pri tem 
pomagajo z razvijanjem svojih socialnih veščin na za to namenjenih treningih. 
Zanimiv model je t. i. model predelave realnosti, ki ga Ule (2008, str. 113117) predstavi v 
delu Za vedno mladi. Gre za koncept oz. model, ki gleda na adolescenco kot dinamično 
povezanost in medsebojno vplivanje med vidikom psihološkega razvoja ter vidikom 
socialnega razvoja v mladosti. Po njenem mnenju je odgovor mladih na razvojne naloge v 
mladosti ravno predelovanje realnosti. Mnogi izmed ciljev TSV so takšni, da lahko prispevajo 
k tej predelavi realnosti. Med njimi gre za tri skupine ciljev, ki jih posebej poudarja tudi 
Rozman (2006, str. 2424), in sicer so to:  
1. cilji, povezani z odnosi; 
2. cilji, povezani s krepitvijo samega sebe;  
3. cilji, povezani s spoznavanjem konkretnih veščin in tem. 
3.4 Ovire mladostnikov za udeleţbo na TSV 
Motivacijo mladostnikov za izobraţevanje oz. udeleţbo na TSV je treba razumeti v širšem 
kontekstu uresničevanja razvojnih nalog, s katerimi se mladi srečujejo v procesu odraščanja in 
osamosvajanja. Menim, da so mladostniki vpeti v sistem formalnega izobraţevanja, kjer je 
običajno v ospredju zunanja motivacija (pogosto v povezavi s storilnostno motivacijo). 
Predvsem so motivacija ocene in doseţki, ki pa lahko postanejo vir notranje motivacije. 
Učenje in razvijanje t. i. socialnih veščin se praviloma izvaja skozi neformalno izobraţevanje, 
kjer je v ospredju predvsem notranja motivacija.  
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Posameznik je lahko za izobraţevanje zelo motiviran, vendar to ne pomeni, da se ga bo 
zagotovo udeleţil, saj mu to lahko preprečijo različne ovire oz. dejavniki, ki jih Cross (1981 v 
Radovan 2003, str. 30) razvršča v tri glavne skupine: 
1. situacijske ovire, ki izhajajo iz posameznikovega trenutnega poloţaja in se kaţejo kot 
pomanjkanje časa, druţinske obveznosti, finančna nezmoţnost, zdravstveni problemi 
oddaljenost od kraja idr.; 
2. institucionalne ovire, ki so povezane predvsem z neustreznimi pogoji, ki jih ponuja 
izobraţevalna institucija. Tu gre za pravila institucije, vpisne pogoje, načine 
posredovanja znanja, ponudbo programov, njihov urnik idr.; 
3. dispozicijske ovire, ki so povezane s psihosocialnimi značilnostmi posameznika, kot 
so samopodoba, odnos do samega sebe, nizka samozavest, prepričanja, stališča in 
strahovi, negativen odnos do izobraţevanja idr. 
Menim, da lahko gre pri mladih za vse tri vrste ovir, vendar so verjetno v ospredju 
dispozicijske, ki se nanašajo bolj na notranjo motivacijo. Če mladi na teh področjih, ki jih 
Radovan navaja kot dispozicijske ovire za izobraţevanje nasploh (ne le mladostnikov), ne 
čutijo določenih problemov in primanjkljajev ali pa nimajo občutka subjektivne odgovornosti 
za probleme, je njihova notranja motivacija za udeleţbo na TSV niţja. Problem je lahko tudi 
v tem, da imajo mladostniki negativni odnos in prepričanja ali strahove pred izobraţevanjem 
ali pa se morda ne čutijo dovolj samozavestne. Ravno taki mladostniki bi najbolj potrebovali 
tovrsten trening, a se vanj ne vključijo, ker imajo morda nizko samospoštovanje, so plašni ali 
pa so vase zaprti. 
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II EMPIRIČNI DEL 
4 OPREDELITEV PROBLEMA 
Mladostniki se v adolescenci spopadajo s številnimi problemi, ki so vezani na medosebne 
odnose, izgradnjo lastne identitete in vključenost v socialne mreţe (Zupančič 2000, str. 2). 
TSV mladostnikom omogočajo, da se preko izkušenjskega učenja v okviru delavnic in 
taborov soočijo s samim seboj (s svojimi čustvi, potrebami, ţeljami, teţavami idr.) in prav 
tako s svojimi vrstniki. Nudijo priloţnost, da mladostniki skupaj s svojimi vrstniki poskušajo 
najti ustrezne odgovore in rešitve za probleme, s katerimi se soočajo v ţivljenju. Na TSV so 
mladostniki nenehno v interakciji in preko tega spoznavajo sebe, se »učijo« socialnih veščin 
in jih preizkušajo (Rozman 2006, str. 187189). Vprašanje je, ali so mladostniki sploh 
pripravljeni spoznavati, preizkušati in razvijati svoje socialne veščine. TSV bi lahko opredelili 
kot neke vrste neformalno izobraţevanje, ki omogoča mladostnikom razvoj socialnih veščin, 
ki jim pomagajo graditi uspešne odnose z drugimi ljudmi.  
V empiričnem delu me je najprej zanimalo, ali dijaki in dijakinje2 gimnazijskih programov v 
novomeški regiji poznajo izraz »socialne veščine« ter kako bi ga opisali. Zanimalo me je, ali 
se razlikujejo v razumevanju pojma. Nadalje sem raziskovala, kako visoko dijaki ocenjujejo 
svoje obvladovanje socialnih veščin in ali se razlikujejo pri samoocenah glede na spol in 
glede na udeleţbo ali neudeleţbo na TSV. Dijake sem povprašala tudi, ali vedo, da obstaja 
TSV in da se je moč udeleţiti TSV ter ali so se v obdobju od 7. razreda osnovne šole do 
izpolnjevanja vprašalnika ţe kdaj udeleţili delavnice ali tabora, kjer je bil osrednji namen 
razvijanje socialnih veščin. Raziskala sem, katere organizacije so izvajale TSV, ki so se jih 
udeleţili anketiranci, kakšni so bili nazivi delavnic ali taborov, v kakšni obliki so potekali in 
kakšne izkušnje imajo s TSV. Dijake sem povprašala tudi, v kolikšni meri jim je TSV 
pomagal pri razvoju posameznih veščin. Zanimalo me je, kdo ali kaj je dijake spodbudilo k 
udeleţbi na TSV ter ali je s tem morda povezana izobrazba staršev. Nato sem pri dijakih 
raziskala še pomembnost posameznih motivov za udeleţbo in morebitno udeleţbo na TSV ter 
preverila, ali med udeleţenimi dijaki obstajajo razlike pri ocenah pomembnosti motivov in ali 
                                                 
2
 V nadaljevanju uporabljam le nevtralni izraz dijaki za oba spola, kadar pa ugotavljam razlike med spoloma, 
uporabljam izraza dijaki in dijakinje. 
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obstajajo razlike med udeleţenci in neudeleţenci na TSV. Na koncu me je še zanimalo, kateri 
je glavni razlog za ne/udeleţbo in ali bi se dijaki udeleţili TSV, če bi jim ga ponudili. 
4.1 Raziskovalna vprašanja 
 Ali dijaki poznajo izraz »socialne veščine«?  
 Kako dijaki razumejo pojem »socialne veščine«?  
 Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v razumevanju pojma »socialne veščine«?  
 Kako dijaki ocenjujejo svoje obvladovanje socialnih veščin? 
 Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v samooceni obvladovanja socialnih veščin?  
 Ali dijaki vedo, da obstajajo TSV in da se jih je moč udeleţiti TSV? 
 Koliko dijakov se je ţe udeleţilo vsaj ene delavnice ali tabora, kjer je bil osrednji 
namen razvijanje socialnih veščin, v obdobju od 7. razreda osnovne šole do 
izpolnjevanja vprašalnika?  
 Ali se dijaki, ki so se ţe udeleţili TSV, in dijaki, ki še niso bili udeleţeni na TSV, 
razlikujejo v samooceni obvladovanja socialnih veščin?  
 Katere organizacije so izvajale TSV, ki so se ga udeleţili dijaki? 
 Kakšni so bili nazivi delavnic ali taborov? 
 Katerih oblik učenja socialnih veščin so se udeleţili dijaki? 
 Kdo ali kaj je dijake spodbudilo k udeleţbi na TSV?  
 Ali so pri dijakih, kjer ima vsaj eden izmed staršev najmanj višješolsko izobrazbo, le-ti 
pogosteje med pobudniki za udeleţbo svojih otrok na TSV?  
 Kaj je najpomembnejše, česar so se dijaki naučili na TSV? 
 S čim dijaki na TSV niso bili zadovoljni? 
 V kolikšni meri je TSV dijakom po lastnih ocenah pomagal pri razvoju posameznih 
veščin (uspešno sodelovanje, poslušanje drugih, izraţanje lastnih čustev, empatija, 
reševanje konfliktov, učinkovito komuniciranje, upoštevanje sebe in drugih, 
prevzemanje odgovornosti, sprejemanje drugačnosti)? 
 Kako pomembni so bili posamezni motivi za udeleţbo na TSV in s tem za razvijanje 
socialnih veščin po oceni samih dijakov?  
 Ali se dijaki in dijakinje, udeleţeni na TSV, razlikujejo v ocenah o pomembnosti 
posameznih motivov za udeleţbo na TSV in glede razvijanja socialnih veščin?  
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 Kako pomembni bi bili posamezni motivi pri odločanju za udeleţbo na TSV in za 
razvijanje socialnih veščin po ocenah dijakov, ki še niso bili udeleţeni na TSV?  
 Ali se dijaki, ki so se ţe udeleţili TSV, in dijaki, ki še niso bili udeleţeni na TSV, 
razlikujejo v ocenah pomembnosti posameznih motivov za udeleţbo na TSV in glede 
razvijanja socialnih veščin?  
 Kateri so glavni razlogi, da se dijaki nikoli niso udeleţili TSV?  
 Ali bi se dijaki, ki še niso bili udeleţeni na TSV, le-tega udeleţili, če bi jim ga 
ponudili?  
4.2 Raziskovalne hipoteze 
 Večina dijakov ne pozna izraza »socialne veščine«. 
 Dijaki in dijakinje se razlikujejo v razumevanju pojma »socialne veščine«. 
 Dijaki in dijakinje se razlikujejo v samooceni obvladovanja socialnih veščin.  
 Večina dijakov se v obdobju od 7. razreda osnovne šole do danes ni nikoli udeleţila 
delavnic ali tabora, kjer je bil osrednji namen razvijanje socialnih veščin. 
 Dijaki, ki so se ţe udeleţili TSV, in dijaki, ki še niso bili udeleţeni na TSV, se 
razlikujejo v samooceni obvladanja socialnih veščin.  
 Starši dijakov, od katerih ima vsaj eden najmanj višješolsko izobrazbo, so pogosteje 
med pobudniki za udeleţbo na TSV kot pri dijakih, kjer imata oba največ 
srednješolsko izobrazbo. 
 Dijaki in dijakinje, udeleţeni na TSV, se razlikujejo v ocenah o pomembnosti 
posameznih motivov za udeleţbo na TSV in glede razvijanja socialnih veščin. 
 Dijaki, ki so se ţe udeleţili TSV, in dijaki, ki še niso bili udeleţeni na TSV, se 
razlikujejo v oceni pomembnosti posameznih motivov za udeleţbo na TSV in glede 
razvijanja socialnih veščin.  
 Med dijaki je najpogostejši razlog za neudeleţbo na TSV dejstvo, da zanj niso vedeli. 
 Večina dijakov, ki še ni bila udeleţena na TSV, se le-tega ne bi udeleţila, če bi jim ga 
ponudili. 
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4.3 Spremenljivke 
Neodvisne spremenljivke: 
 spol dijakov; 
 izobrazba staršev; 
 ne/udeleţba na TSV. 
Odvisne spremenljivke: 
 poznavanje izraza »socialne veščine«; 
 razumevanje pojma »socialne veščine«; 
 samoocena o obvladovanju socialnih veščin; 
 seznanjenost z obstojem in moţnostjo udeleţitve TSV; 
 udeleţba na delavnicah TSV; 
 organizacija/e TSV; 
 naziv TSV; 
 oblika, v kateri je potekalo učenje socialnih veščin; 
 spodbuda za udeleţbo na TSV (lastna ţelja, prijatelji, sošolci, starši, bratje ali sestre, 
Center za socialno delo, šola, reklama); 
 najpomembnejše, česar so se naučili na TSV;  
 mnenja o pomanjkljivostih TSV; 
  ocena udeleţencev TSV o pomoči TSV pri razvoju posameznih veščin (uspešno 
sodelovanje, poslušanje drugih, izraţanje lastnih čustev, empatija, uspešno reševanje 
konfliktov, učinkovito komuniciranje, upoštevanje sebe in drugih, prevzemanje 
odgovornosti, sprejemanje drugačnosti);  
 ocena pomembnosti posameznih motivov za udeleţbo ali morebitno neudeleţbo na 
TSV (spoznavanje novih ljudi, preţivljanje prostega časa, zabava in druţenje, 
izboljšanje samopodobe, pridobivanje novih izkušenj, spoznavanje samega sebe, 
udeleţba prijateljev ali sošolcev, boljši ugled, zanimiv program, dobri animatorji, 
zanimiva lokacija, ţelja staršev, pridobivanje ur za obvezne izbirne vsebine, razvijanje 
določenih spretnosti); 
 glavni razlog za neudeleţbo na TSV; 
 pripravljenost za udeleţbo na TSV. 
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5 METODOLOGIJA 
5.1 Osnovna raziskovalna metoda 
V raziskavi sem uporabila deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo empiričnega 
pedagoškega raziskovanja. Za deskriptivno metodo je značilno preučevanje stanja 
pedagoškega polja, ne da bi ga vzročno pojasnjevali (Sagadin 1993, 2003). Pri kavzalni 
neeksperimentalni metodi empiričnega pedagoškega raziskovanja proučujemo pojave tako, da 
iščemo med njimi vzročno-posledične povezave in odgovore na vprašanje, zakaj, pri čemer 
vzročna razlaga temelji na empiričnem preverjanju odvisnih zvez med pojavi (Sagadin 1993, 
2003). 
5.2 Vzorec in osnovna mnoţica 
Problem sem raziskovala pri dijakih 4. letnikov gimnazijskega programa novomeške regije. V 
raziskavo so vključene vse štiri šole, ki v Novem mestu izvajajo izobraţevalne programe 
splošne in strokovne gimnazije, in sicer:  
 Gimnazija Novo mesto (7 oddelkov); 
 Ekonomska šola Novo mesto – srednja šola in gimnazija (2 oddelka); 
 Srednja elektro šola in tehniška gimnazija (3 oddelki); 
 Grm Novo mesto – center biotehnike in turizma (2 oddelka).  
Osnovna mnoţica je hipotetična, kar pomeni, da vanjo spadajo vsi, ki so podobni enotam iz 
vzorca. Po podatkih Ministrstva za izobraţevanje, znanost in šport (Evidenca zavodov in 
programov – Seznam srednjih šol) je bilo v šolskem letu 2014/2015 na izbranih šolah v 4. 
letnik gimnazijskega programa vpisanih 292 dijakov, od tega je 157 (53,8 %) dijakinj. V 
raziskavo sem zajela 172 dijakov, kar je 58,9 % vseh dijakov, ki so v tem šolskem letu bili 
vpisani 4. letnik gimnazijskega programa v novomeški regiji. 
Vzorec je izbran stopenjsko – na Gimnaziji Novo mesto in Srednji elektro šoli in tehniški 
gimnaziji sem izţrebala po 2 oddelka iz vsake gimnazije, na ostalih dveh šolah (Ekonomska 
šola Novo mesto in Grm Novo mesto) pa sta v šolskem letu 2014/15 bila le po 2 oddelka, zato 
sem v raziskavo vključila oba. Zajela sem vse dijake izţrebanih oddelkov, ki so bili prisotni 
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na dan aplikacije vprašalnika. Na anketni vprašalnik je odgovorilo 172 dijakov. Uporabni so 
bili vsi zbrani anketni vprašalniki. 
V nadaljevanju predstavim strukturo dijakov v vzorcu glede na spol, starost, vrsto 
izobraţevalnega programa in izobrazbo staršev. 
Vseh anketiranih je bilo 172, od tega 104 dijakinje, kar predstavlja 60,5 % vseh anketiranih, 
in 68 dijakov, kar pomeni 39,5 % vseh anketiranih. Opaziti je, da je deleţ dijakinj pri 
anketirancih nekoliko višji kot v osnovni mnoţici, kjer je dijakinj 53,8 %. 
Tabela 2: Struktura dijakov glede na spol (n = 172) 
Spol f f (%) 
Dijaki 68 39,5 
Dijakinje 104 60,5 
Skupaj 172 100,0 
 
Povprečna starost dijakov je 17,8 leta. To je pričakovano, saj je bila raziskava izvedena med 
dijaki 4. letnika gimnazijskih programov. 
Največ anketiranih obiskuje splošno gimnazijo (Gimnazija Novo mesto). Teh je 57 in 
predstavljajo 33 % celotnega vzorca. Sledijo dijaki tehniške gimnazije (28 %). Najmanjši 
deleţ predstavljajo dijaki biotehniške gimnazije (19,8 %) ter dijaki ekonomske gimnazije 
(18,6 %). Podatki so predstavljeni v tabeli 3. 
Tabela 3: Struktura dijakov glede na izobraţevalni program (n = 172) 
Izobraţevalni program f f (%) 
Splošna gimnazija 57 33,1 
Ekonomska gimnazija 32 18,6 
Tehniška gimnazija 49 28,5 
Biotehniška gimnazija 34 19,8 
Skupaj 172 100,0 
 
Dijake sem zdruţila glede na izobrazbo njihovih staršev v dve kategoriji: v kategorijo dijakov, 
katerih starši imajo niţjo izobrazbo, ko je najvišja doseţena izobrazba vsaj enega ali obeh 
staršev srednješolska izobrazba, in v kategorijo dijakov, katerih starši imajo višjo izobrazbo, 
ko ima vsaj eden od staršev višješolsko, visokošolsko, univerzitetno ali še višjo izobrazbo.  
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V vzorcu so najpogosteje zastopani dijaki, katerih starši imajo po naših merilih višjo 
izobrazbo. Teh je 105 in predstavljajo 61 %. Ostalih 39 % predstavljajo dijaki, ki nimajo 
nobenega starša z višješolsko ali višjo izobrazbo. Podatki so predstavljeni v tabeli 4. 
Tabela 4: Struktura dijakov glede na izobrazbo staršev (n = 172) 
Izobrazba staršev f f (%) 
Niţja 67 39,0 
Višja 105 61,0 
Skupaj  172 100,0 
 
5.3 Opis instrumenta 
Anketni vprašalnik sem sestavila sama in je sestavljen iz 19 vprašanj. Prva štiri vprašanja 
predstavljajo splošni del – z njimi sem ţelela pridobiti osnovne podatke o anketirancih (spol, 
starost, izobraţevalni program in doseţena izobrazba staršev). Vsebinski del ankete vključuje 
4 vprašanja zaprtega tipa (5., 8., 9. in 19.), 4 vprašanja odprtega tipa (6., 10., 13. in 14.), 3 
vprašanja polodprtega tipa (11., 12. in 17.), eno vprašanje z 10-stopenjsko ocenjevalno 
lestvico (7. vprašanje) in 3 vprašanja s 4-stopenjsko ocenjevalno lestvico (15., 16. in 18.). 
5.4 Postopki zbiranja podatkov 
V raziskavi sem uporabila anketni vprašalnik. Na omenjenih šolah sem stopila v kontakt s 
svetovalnimi delavkami, ki so po soglasju ravnatelja odobrile izvajanje ankete. Nato smo se 
dogovorile za datum in šolsko uro izvajanja ankete. Na dan izvedbe sem anketni vprašalnik 
osebno razdelila med dijake posameznih oddelkov 4. letnikov na omenjenih šolah. Med 
samim postopkom anketiranja sem bila prisotna v razredu zaradi dodatnih vprašanj dijakov, 
poleg tega pa je bilo dijakom treba razloţiti pomen pojma socialne veščine, da so laţje podali 
samooceno (na vprašanje 5 in 6 so odgovarjali pred razlago pojma). Zagotovljena je bila 
anonimnost, njihova udeleţba pri raziskavi pa je bila prostovoljna.  
Dijaki so za reševanje ankete potrebovali 1015 minut. 
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5.5 Statistična obdelava podatkov 
Obdelavo podatkov sem opravila s pomočjo računalniškega programa SPSS 17.0, pri tem pa 
sem uporabila naslednje postopke: 
 frekvenčno porazdelitev; 
 2-preizkus hipoteze neodvisnosti in enake verjetnosti; 
 Kullbackov 2Î-preizkus, kadar pogoj za uporabo 2-preizkusa hipoteze neodvisnosti ni 
bil izpolnjen; 
 t-preizkus in Levenov preizkus o enakosti varianc. 
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6 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
6.1 Poznavanje in razumevanje pojma socialne veščine  
V raziskavi me je najprej zanimalo, ali dijaki poznajo izraz »socialne veščine«. Ţelela sem 
preveriti hipotezo (H1): Večina dijakov ne pozna izraza »socialne veščine«. Odgovori so 
predstavljeni v tabeli 5.  
Tabela 5: Struktura dijakov glede na poznavanje izraza »socialne veščine« (n = 172) 
Poznavanje izraza »socialne veščine« f f (%) 
Da 57 33,1 
Ne 115 66,9 
Skupaj 172 100,0 
 
2 = 19,558 (α = 0,000; g = 1) 
Vrednost 2 je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti, ki pravi, 
da se v osnovni mnoţici odgovori dijakov in dijakinj pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnem 
s tveganjem, manjšim od 0,0 %. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da niso vsi 
odgovori v osnovni mnoţici enako pogosti. Kot lahko razberemo iz tabele 5, je 115 (66,9 %) 
anketirancev odgovorilo, da izraza »socialne veščine« ne poznajo, le 33,1 % pa je takih, ki 
pravijo, da izraz poznajo. Potrdim lahko, da večina dijakov ne pozna izraza »socialne 
veščine«. 
Iz odgovorov na naslednje vprašanje je razvidno, da anketiranci znajo, kljub izjavi o 
nepoznavanju izraza, vsebinsko in pomensko vsaj delno opisati pojem. Dijake sem v anketi 
prosila, naj opišejo, kaj po njihovem pomeni pojem socialne veščine (ali socialne spretnosti 
ali medosebne spretnosti). Odgovori dijakov so bili kratki in poenostavljeni, pa vendar sem v 
nekaterih odgovorih lahko prepoznala vzporednico z opisi sklopov socialnih veščin, ki jih 
navaja Birman (2004 v Košir 2013, str. 8586) in sem jih ţe navedla v teoretičnem delu 
diplomskega dela v poglavju o dimenzijah socialnih veščin. Gre za sedem različnih sklopov 
socialnih veščin z opisom njihovih komponent (socialna udeleţba, razumevanje emocij, 
prosocialno vedenje, samokontrola, veščine komuniciranja, veščine »fair playa«, veščine 
reševanja socialnih problemov) (prav tam), s katerimi sem si pomagala pri kategorizaciji 
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odgovorov dijakov in nekatere tudi uporabila za poimenovanje kategorij. Ker se nekatere 
komponente med odgovori niso pojavile (samokontrola, veščine »fair playa«, veščine 
reševanja socialnih problemov) in ker so bili nekateri odgovori taki, da so hkrati zajemali dva 
od naštetih sklopov socialnih veščin, sem naredila nove kategorije. V nadaljevanju predstavim 
te kategorije s pripadajočimi tipičnimi odgovori dijakov: 
 socialna udeleţba: v to kategorijo so uvrščeni odgovori, v katerih dijaki navajajo 
boljše delovanje in znajdenje v druţbi, razumevanje z drugimi, druţenje ipd. 
(»Socialne veščine so sposobnost, da se primerno obnašamo v družbi.«, »Človek z 
boljšimi socialnimi veščinami se bolje znajde v družbi, lažje se pogovarja v družbi.«, 
»Kako se nekdo razume z drugimi, se do njih obnaša.«, »Zmožnost druženja in 
pogovarjanja v neki skupini ljudi.«, »Odnosi v družbi, med prijatelji.« ipd.); 
 razumevanje emocij: odgovori, tipični za to kategorijo, so tisti, ki zajemajo čustva in 
upoštevanje lastnih čustev in čustev ter počutja drugih (»Da prebereš sogovornika po 
njegovi mimiki, govoru, obnašanju. Da veš, kako se počuti.«, »Socialne veščine so, 
kako se ljudje obnašamo med seboj, ali upoštevamo naša čustva, ali jih sploh imamo, 
jih uporabljamo.«, »Imaš neke zmožnosti, obvladovanje čustev.«, »Da se lahko 
pogovarjaš z osebo in veš, kako se počuti.« ipd.);  
 prosocialno vedenje: sem sem uvrstila odgovore, ki zajemajo pomoč sočloveku in 
drugim (»Nekdo, ki je zmožen razumeti in pomagati v vsakdanjih stvareh, ki se tičejo 
socialnega življenja (pomaganje revnim).«, »Opisala bi ga kot osebo, ki je zmožen 
pomagati ljudem in okolju.«, »Medsebojna pomoč, pomagati revnim, povezovanje …«, 
Da rad pomagaš ljudem, če kdo potrebuje pomoč, ali vidiš, da je nekdo v stiski. Da si 
prijazen, rad svetuješ, deliš svoje znanje …« ipd.); 
 veščine komuniciranja: v to kategorijo spadajo odgovori, v katerih so dijaki omenili 
komunikacijske spretnosti, pogovor ipd. (»Komunikacija z ostalimi.«, »Nekdo, ki je 
komunikativen in prijazen.«, »Človek, ki obvlada socialne veščine, je dober v 
komunikaciji z drugimi in zna mirno reševati spore.«, »To pomeni, da je oseba 
komunikativna, se zna pogovarjati in je prijetna.«, »Dober govorec, komunikativen.« 
ipd.); 
 socialna udeleţba in veščine komuniciranja: tipični odgovori za to kategorijo so: 
»Nekdo, ki se dobro znajde v družbi, zna komunicirati ipd.«, »Sposobnosti 
komuniciranja, obnašanja v družbi.«, »Socialne veščine so sposobnosti 
komuniciranja, delovanja v družbi, na splošno, kako znaš nastopati v družbi in se 
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pogovarjati z ljudmi.«, »To so veščine, ki ti pomagajo pri razumevanju družbe. Zna 
komunicirati z okolico ...«, »So spretnost pri pogovoru, da se dobro vklopiš v 
družbo.«; 
 prosocialno vedenje in veščine komuniciranja: v to kategorijo spadajo odgovori, kot 
so: »Če nekdo nekaj zna, da ti pomaga in obratno, ter da pomaga ljudem v stiski. 
Kažejo se pri komunikaciji, več kot jih imaš, bolje rešujemo konflikte.«, »Nekdo, ki 
ima razvite socialne veščine, je socialna oseba, zna komunicirati, pomagati ostalim 
ljudem.«, »Znanje in sposobnost komunikacije ter vzajemnega delovanja z drugimi 
ljudmi, pomoč drugim.«. 
Odgovori dijakov, razvrščeni v različne kategorije, so predstavljeni v tabeli 6. 
Tabela 6: Razumevanje pojma »socialne veščine« (n = 156)* 
Razumevanje pojma SV f f (%) 
Socialna udeleţba 86 55,1 
Komunikacijske veščine 34 21,8 
Socialna udeleţba in veščine komuniciranja 13 8,3 
Prosocialno vedenje 11 7,2 
Prosocialno vedenje in veščine komuniciranja 7 4,5 
Razumevanje emocij 5 3,1 
Skupaj 156 100,0 
*Na vprašanje ni odgovorilo 16 dijakov. 
Kot lahko vidimo v zgornji tabeli, so med odgovori kar velike razlike. Več kot polovica 
(63,4 %) vseh vprašanih dijakov pojem SV razume kot to, da se dobro znajde in je sprejet v 
druţbi – kot socialno udeleţbo. Precej manj jih to poveţe z obvladanjem veščin, saj poudarijo 
izključno poznavanje in obvladovanje komunikacijskih veščin (21,8 %). V teoretičnem delu 
diplomskega dela sem govorila o pomembnosti vrstniških odnosov v obdobju mladostništva, 
zato rezultat ni presenetljiv. Mladostniki namreč velik del prostega časa preţivijo med 
vrstniki, zato najverjetneje tudi pojem »socialne veščine« povezujejo z druţenjem, primernim 
obnašanjem v druţbi, razumevanjem in odnosi v njihovi druţbi. Amon in Grego (2000, 
str. 40) poudarjata, da je razvijanje prijateljstev za mladostnike zelo pomembno, saj se tako 
pokaţejo njihove sposobnosti za vzpostavljanje novih odnosov, ob tem pa se razvija tudi 
njihova identiteta. Različni avtorji (Conger 1911, Hartup in Stevens 1999, Lempers in Clark 
Lampers 1993, Rice 1998, Zupančič 2000 v Zupančič in Svetina 2009, str. 600) pa poudarijo, 
da sta interakcija in sprejetost mladostnika med vrstniki ključni potrebi v tem obdobju. Sta 
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tudi pomemben del mladostnikovega razvoja, saj mu vrstniška skupina pomaga pri njegovem 
osamosvajanju od primarne druţine, oblikovanju identitete, vzorcev moralnega presojanja in 
vedenja, pridobivanju socialnih spretnosti, upadu mladostniškega egocentrizma in 
vzpostavljanju odnosov z nasprotnim spolom ter predstavlja socialni kontekst.  
Zanimivo je, da je le 12,8 % odgovorov dijakov takih, ki vključujejo dve komponenti hkrati, 
in sicer 8,3 % dijakov opisuje pojem SV kot socialno udeleţbo in veščine komuniciranja, 
4,5 % vprašanih pa razume pojem SV v povezavi s prosocialnim vedenjem in veščinami 
komuniciranja. Samo prosocialno vedenje omeni 7,2 % dijakov. 
Najmanj dijakov poudari razumevanje emocij (3,1 %). Verjetno je do takih rezultatov prišlo, 
ker dijaki zelo ozko razmišljajo o pojmu. Povezujejo ga predvsem z odnosi v druţbi in 
vrstniški skupini, ne pa toliko z razumevanjem, obvladovanjem in prepoznavanjem lastnih ter 
tujih čustev ali s sodelovanjem in pomočjo drugim. 
Iz rezultatov lahko sklepam, da dijaki izrazu SV pripisujejo precej enoznačen pomen, saj 
prevladujejo opisi, ki vsebujejo elemente socialne udeleţbe. Glede na dejstvo, da večina 
dijakov izraza »socialne veščine« ne pozna (glej tabelo 5), si lahko mislimo, da so se pri 
odgovorih osredotočili predvsem na besedo »socialne«, ki je povezana z druţbo. Zato so 
pojem »socialne veščine« opisovali predvsem kot dobre odnose v druţbi, razumevanje z 
drugimi in zmoţnost vzpostavljanja odnosov. Morda pa je to povezano z obdobjem 
mladostništva, v katerem so anketiranci, saj je njihova povprečna starost 17,8 leta. V tem 
obdobju pomembno vlogo v njihovem ţivljenju igrajo vrstniki in vrstniške skupine, znotraj 
katerih se mladostniki druţijo in preţivljajo čas. Socialne veščine so tako opisali kot 
spretnosti, ki jih mora imeti posameznik, da se lahko znajde med vrstniki. Zanimivo je, da 
nekaterih socialnih veščin dijaki niso omenjali (samokontrola, veščine »fair playa«, veščine 
reševanja socialnih problemov), jih pa verjetno prakticirajo, saj jih potrebujejo za 
vzpostavljanje in ohranjanje odnosov z vrstniki, druţino, sošolci ter ostalimi. 
V nadaljevanju me je zanimalo, ali se med dijaki in dijakinjami kaţejo razlike v razumevanju 
pojma »socialne veščine« in v katerih kategorijah so razlike največje, zato sem preverila 
hipotezo (H2): Dijaki in dijakinje se razlikujejo v razumevanju pojma »socialne veščine«. 
Odgovori so predstavljeni v tabeli 7. 
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Tabela 7: Razumevanje pojma socialne veščine glede na spol (n = 156) 
Razumevanje 
pojma SV 
Spol  
Soc. 
udeleţba 
Razum. 
emocij 
Prosoc. 
vedenje 
Kom. 
veščine 
Soc. udeleţba 
in veščine 
komuniciranja 
Prosoc. 
vedenje in 
veščine 
kom. 
Skupaj 
Dijaki 
f 39 
66,1 % 
2 
3,4 % 
2 
3,4 % 
8 
13,6 % 
5 
8,5 % 
3 
5,1 % 
59 
100,0 % f (%) 
Dijakinje 
f 47 
48,5 % 
3 
3,1 % 
9 
9,3 % 
26 
26,8 % 
8 
8,2 % 
4 
4,1 % 
97 
100,0 % f (%) 
Skupaj f 86 
55,1 % 
5 
3,2 % 
11 
7,1 % 
34 
21,8 % 
13 
8,3 % 
7 
4,5 % 
156 
100,0 % f (%) 
*Na vprašanje ni odgovorilo 16 dijakov. 
2Î  = 7,290 (α = 0,200; g = 5) 
Vrednost 2Î ni statistično pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdrţim. O povezanosti med 
spolom in razumevanjem pojma socialne veščine ne morem trditi ničesar, sem pa 
interpretirala podatke za vzorec. 
Iz tabele 7 je razvidno, da so se največje razlike med spoloma pokazale pri opisu pojma 
socialne veščine kot socialni udeleţbi. Večina dijakov (66,1 %) razume pojem socialne 
veščine v kontekstu boljšega delovanja v druţbi, medsebojnega razumevanja in druţenja, 
medtem ko ga v tem kontekstu razume manj kot polovica (48,5 %) dijakinj. Razlika se je 
pokazala tudi pri kategoriji prosocialno vedenje, pri kateri je pomoč drugim poudarilo 9,3 % 
dijakinj in nekoliko manj dijakov (3,4 %). Razliko pa opazimo tudi pri opisu pojma kot 
komunikacijske veščine, in sicer ga tako opisuje nekoliko več dijakinj (26,8 %) kot dijakov 
(13,6 %). Pri ostalih kategorijah ni opaziti večjih razlik.  
Opazimo lahko, da dijakinje pojem socialne veščine precej bolj povezujejo s pomočjo drugim 
in komunikacijskimi spretnostmi kot dijaki. To lahko poveţem s spoznanji o spolnih vlogah, 
ki so značilne za našo kulturo. Musek (1995, str. 50) govori o razlikah med spoloma v 
motivaciji in vrednotah. Pravi, da so za moške bolj značilni usmerjenost k dominaciji, 
agresivnosti in neodvisnosti, bolj izrazit spolni interes ter močnejša storilnostna motivacija, 
medtem ko pri ţenskah prevladujejo socialni motivi (dajanje pomoči, navezanost idr.), 
pripravljenost za prilagajanje, podrejanje in prevzemanje krivde. Se pravi, da je pri ţenskah 
večji poudarek na socialnih (altruističnih) in notranjih osebnih ter emotivnih doţivljajskih 
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vrednotah. Pri moških prevladujejo višje vrednotenje dela, ustvarjanje napredka in hedonska, 
materialna ter čutno-nagonska vrednotna usmerjenost. Ravno tako navaja Ule (1993, str. 220), 
da ţenske sorazmerno više kot moški vrednotijo duhovne, osebne in socialne vrednote. Moški 
višje vrednotijo čutne in materialne vrednote ter doseţke in druţbeni red. Tudi v tej raziskavi 
se je pokazalo, da so pri opisu pojma »socialne veščine« dijakinje bolj kot dijaki poudarjale 
prosocialno vedenje, pomoč drugim in komunikacijske veščine. 
6.2 Obvladovanje socialnih veščin 
Zanimalo me je, kako dijaki ocenjujejo svoje obvladovanje socialnih veščin. Pri tem 
vprašanju so anketiranci svoje obvladovanje socialnih veščin ocenjevali na 10-stopenjski 
lestvici. Rezultati so predstavljeni v tabeli 8. 
Tabela 8: Samoocena obvladovanja socialnih veščin (n = 172) 
Samoocena f f (%) 
1 1 0,6 
2 1 0,6 
3 8 4,7 
4 11 6,4 
5 27 15,7 
6 24 14,0 
7 39 22,7 
8 47 27,3 
9 11 6,4 
10 3 1,7 
Skupaj 172 100,0 
 
Iz tabele 8 je razvidno, da največ dijakov (27,3 %) ocenjuje svoje obvladovanje socialnih 
veščin z oceno 8, nekoliko manj z oceno 7 (22,7 %), sledi ocena 5 (15,7 %) in nato ocena 6 
(14,0 %). Manjši deleţ dijakov (6,4 %) ocenjuje svoje obvladovanje z ocenama 4 in 9, sledi 
pa ocena 3 (4,7 %). Le 1,7 % dijakov se je ocenilo z 10, zanemarljivo malo dijakov (0,6 %) pa 
z ocenama 1 in 2. 
Pričakovala sem, da bodo ocene dijakov bolj normalno porazdeljene, vendar je iz tabele 8 
razvidno, da so njihove ocene nekoliko višje od pričakovanih, saj kar 72,1 % dijakov svoje 
obvladovanje socialnih veščin ocenjuje z oceno, višjo od 5. Niţje ocene sem pričakovala, saj 
so anketiranci v obdobju mladostništva, v katerem se socialnih veščin še učijo preko 
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razreševanja razvojnih nalog, o katerih sem govorila v teoretičnem delu diplomskega dela, in 
preko interakcije z vrstniki v vrstniških skupinah.  
Zato sklepam, da so se pri svojem ocenjevanju nagibali k višjim ocenam ali pa so precenili 
svoje socialne spretnosti. Dijaki se ţelijo pokazati v »lepši luči« oz. si ţelijo imeti dobro 
razvite socialne veščine, ker jim obvladovanje le-teh pomaga pri vzpostavljanju in 
vzdrţevanju dobrih odnosov z vrstniki, reševanju konfliktov ipd., kar je v obdobju 
mladostništva izjemno pomembno. O tem sem ţe govorila v teoretičnem delu diplomskega 
dela. Da bi dobila realnejšo sliko obvladovanja socialnih veščin dijakov, zajetih v raziskavo, 
bi verjetno morala uporabiti standardiziran vprašalnik o socialnih veščinah in ga dati v 
reševanje še osebam, ki so najpogosteje prisotne v ţivljenju dijakov in jih poznajo (staršem, 
učiteljem, sošolcem in prijateljem), ter primerjati rezultate. 
Nadalje me je zanimalo, ali se morda pojavljajo razlike v oceni obvladovanja socialnih veščin 
med spoloma. Zato sem ţelela preveriti hipotezo (H3): Dijaki in dijakinje se razlikujejo v 
samooceni obvladovanja socialnih veščin. Odgovori so predstavljeni v tabeli 9. 
Tabela 9: Povprečna samoocena obvladovanja socialnih veščin pri dijakih in dijakinjah 
(n = 172) 
Povprečna samooocena 
Spol 
n  x SD t α 
Dijaki  68 6,35 1,914 
-1,269 0,206 
Dijakinje  104 6,69 1,571 
 
Na podlagi rezultatov t-preizkusa lahko trdimo, da se razlika v povprečni samooceni 
obvladovanja socialnih veščin med dijaki in dijakinjami ni izkazala za statistično pomembno. 
Dijakinje so sicer podale nekoliko višjo oceno obvladovanja ( x = 6,69) kot dijaki ( x=6,35), 
vendar je razlika zelo majhna. Izkazalo se je, da niti dijaki niti dijakinje niso preveč 
samokritični pri ocenjevanju. Povprečje niti ni tako visoko, vendar se oboji nagibajo k 
pozitivnemu polu, kar je v skladu s tem, da se ne vrednotijo negativno in da imajo pozitivno 
sliko o sebi. 
Preverjala sem tudi, ali se dijaki razlikujejo v samooceni obvladanja socialnih veščin glede na 
udeleţbo na TSV oz. hipotezo (H5), ki pravi: Dijaki, ki so se že udeležili TSV, in dijaki, ki še 
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niso bili udeleženi na TSV, se razlikujejo v samooceni obvladanja socialnih veščin. Rezultati 
so prikazani v tabeli 10.  
Tabela 10: Razlike v povprečni samooceni obvladanja socialnih veščin glede na 
ne/udeleţbo na TSV (n = 172) 
Povprečna samoocena 
Udeleţba na TSV 
n  x SD t α 
Da  33 6,55 1,839 
–0,047 0,963 
Ne  139 6,56 1,694 
 
Na podlagi rezultatov t-preizkusa lahko trdim, da se razlika samoocene obvladovanja 
socialnih veščin med udeleţenci TSV in tistimi, ki še niso bili udeleţeni, ni izkazala za 
statistično pomembno, zato hipotezo zavrnem. 
Od dijakov, ki so se ţe udeleţili TSV, sem pričakovala niţjo povprečno oceno obvladovanja. 
Na delavnicah in taborih bi dijaki preizkušali svoje veščine in tako dobili vpogled v lastno 
obvladovanje socialnih veščin, zato sem od njih pričakovala višjo mero samokritičnosti. 
Vseeno pa moramo upoštevati, da je dijakom udeleţba na TSV omogočila tudi razvijanje 
določenih socialnih veščin, zato imajo lahko občutek, da so pri obvladovanju socialnih veščin 
napredovali. 
Ker pa nisem podrobneje seznanjena z vsebinami TSV, ki so se jih udeleţili anketiranci, ne 
morem komentirati dobljenih rezultatov. 
6.3 Udeleţba na TSV 
V raziskavi me je zanimalo tudi, v kolikšni meri se dijaki udeleţujejo TSV. Ţelela sem 
preveriti hipotezo (H4): Večina dijakov se v obdobju od 7. razreda osnovne šole do danes ni 
nikoli udeleţila delavnic ali tabora, kjer je bil osrednji namen razvijanje socialnih veščin. 
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Tabela 11: Struktura dijakov glede na udeleţbo na TSV (n = 172) 
Udeleţba na TSV f f (%) 
Da 33 19,2 
Ne 139 80,8 
Skupaj 172 100,0 
 
2 = 19,558 (α = 0,000; g = 1) 
Vrednost 2 je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti, ki pravi, 
da se v osnovni mnoţici odgovori dijakov in dijakinj pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnem 
s tveganjem, manjšim od 0,0 %. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da vsi 
odgovori v osnovni mnoţici niso enako pogosti. Kar 80,8 % dijakov se v obdobju od 7. 
razreda osnovne šole do danes še nikoli ni udeleţila tabora ali delavnic, kjer bi bil osrednji 
namen razvijanje socialnih veščin. Tovrstnih aktivnosti se je udeleţilo le 19,2 % dijakov.  
Ko sem razmišljala o dobljenih rezultatih, nisem mogla mimo vprašanja o seznanjenosti 
dijakov s TSV oz. ali dijaki sploh vedo, da TSV obstajajo in da se jih je moč udeleţiti. 
Odgovori dijakov so predstavljeni v tabeli 12. 
Tabela 12: Seznanjenost dijakov z obstojem TSV (n = 172) 
Seznanjenost dijakov z obstojem TSV f f (%) 
Da 63 36,6 
Ne 109 63,4 
Skupaj 172 100,0 
 
Vidimo lahko, da večina dijakov (63,4 %) sploh ni vedela, da TSV obstajajo. Vendar pa ne 
morem trditi, da je to edini razlog za majhno udeleţbo, saj pri primerjanju vidimo, da je 63 
dijakov (36,6 %) vedelo, da TSV obstajajo in da se jih lahko udeleţijo, pa vendar se jih je 
udeleţilo le 33 (19,2 %). Razlog bi lahko bil, da dijaki ne čutijo potrebe po udeleţbi na TSV, 
saj se je večina dijakov (87,8 % – glej podpoglavje 6.2) pri vprašanju o obvladovanju 
socialnih veščin ocenila s 5 ali več na lestvici od 1 do 10.  
Razmišljale sem, kakšen bi lahko bil razlog za nizek deleţ (36,6 %) seznanjenosti s TSV. 
Morda tovrstnih treningov na šolah (srednjih in osnovnih) in v drugih izobraţevalnih 
organizacijah na področju Novega mesta sploh ne ponujajo veliko in se jih dijaki zato ne 
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udeleţijo ali pa treningi niso primerno in dovolj obseţno oglaševani, zato ne doseţejo ciljnih 
skupin, ki bi jim najbolj koristili – torej zavrnjenim in prezrtim mladostnikom (Conger 1991 v 
Zupančič in Svetina, str. 603). TSV bi jim pomagal pridobiti tiste veščine, ki bi lahko 
pripomogle k vzpostavljanju in vzdrţevanju dobrih odnosov z vrstniki, starši in učitelji, 
izraţanju in obvladovanju čustev in razumevanju drugih ter pri razvoju empatije itd. Vendar 
pa se moramo zavedati, da le z oglaševanjem ne bomo dosegli veliko, če se dijaki ne bodo 
zavedali, da jim TSV lahko pomaga pri izboljšanju kakovosti ţivljenja (npr. kako reševati 
konflikte, tudi s starši, kako se uveljaviti med vrstniki, kako okrepiti samozavest, kako 
izboljšati komunikacijo idr.). Glavne razloge za neudeleţbo na TSV ugotavljam v poglavju 
6.6. 
Dijake sem vprašala tudi, katere so tiste organizacije, ki so izvajale TSV, katerih so se 
udeleţili, in v kakšni obliki je bilo organizirano učenje socialnih veščin, ki so se ga udeleţili. 
Odgovori so predstavljeni v tabelah 13 in 14.  
Tabela 13: Organizacije, ki so izvajale TSV (n = 33)* 
Organizacije, ki so izvajale TSV f f (%) 
Srednja šola 13 39,4 
Osnovna šola 6 18,2 
Rdeči kriţ Novo mesto 6 18,2 
Društvo prijateljev mladine Mojca 3 9,1 
Se ne spomnim 3 9,1 
Slovenska vojska 2 6,1 
Skupaj 33 100,0 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV. 
Iz tabele 13 lahko razberemo, da so bili dijaki udeleţenci TSV v okviru različnih organizacij. 
Prednjači srednja šola, ki jo dijaki obiskujejo (39,4 %). Malo večji je tudi deleţ tistih, ki so se 
TSV udeleţili ţe v osnovni šoli in v sklopu organizacije Rdeči kriţ Novo mesto (18, 2 %). Ta 
podatek je pričakovan, saj so se dijaki treningov udeleţili najverjetneje v sklopu pouka, 
razrednih ur ali nadomeščanj oz. je bil trening organiziran v sklopu izbirnih vsebin.  
Organizacije, ki so izvajale TSV, so se posluţile tudi različnih oblik učenja socialnih veščin. 
Te oblike in udeleţenost dijakov so predstavljene v tabeli 14. 
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Tabela 14: Organizacijske oblike učenja socialnih veščin, ki so se jih dijaki udeleţili 
(n = 33)* 
Oblike učenja socialnih veščin f f (%) 
Tabor 13 39,4 
Enkratna delavnica 12 36,4 
Sklop delavnic 8 24,2 
Skupaj 33 100,0 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV. 
Iz tabele 14 je razvidno, da se dijaki razlikujejo v tem, katerih organizacijskih oblik učenja 
socialnih veščin so se udeleţili. Največ se jih je udeleţilo tabora (39,4 %), sledijo tisti, ki so 
se udeleţili enkratnih delavnic (36,4 %), najmanj pa je tistih, ki so se udeleţili sklopa več 
delavnic (24,2 %).  
Zanimalo me je, kakšen je bil naslov oz. vsebina delavnic, ki so se jih dijaki udeleţili. 
Odgovore dijakov na odprto vprašanje sem zdruţila v kategorije Tabor za nadarjene dijake, 
Tabuji in predsodki, Se ne spomnim, Tabor za mlade, Moč humanosti, Delavnica o 
drogah, Vojaški kamp in Romska problematika. Rezultati so predstavljeni v tabeli 15. 
Tabela 15: Teme in vsebine TSV, ki so se jih udeleţili dijaki (n = 33)* 
Teme delavnic, taborov, programov f f (%) 
Tabor za nadarjene dijake 6 18,2 
Tabuji in predsodki 6 18,2 
Se ne spomnim 6 18,2 
Tabor za mlade 5 15,2 
Moč humanosti 3 9,1 
Delavnica o drogah 3 9,1 
Vojaški kamp 2 6,1 
Romska problematika 2 6,1 
Skupaj 33 100,0 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV. 
Iz tabele 15 lahko razberemo, da se je po 6 dijakov (18,2 %) udeleţilo tabora za nadarjene in 
ravno toliko delavnic na temo Tabuji in predsodki. Sledijo Tabor za mlade, ki se ga je 
udeleţilo 5 dijakov (15,2 %), in nato Moč humanosti ter delavnica o drogah, ki so se ju 
udeleţili 3 dijaki (9,1 %). Po 2 dijaka (6,1 %) sta se udeleţila Vojaškega kampa in delavnice o 
romski problematiki. Ostalih 6 dijakov (18,2 %) pa se naslova delavnice ali tabora ne spomni. 
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Nisem prepričana, ali bi Vojaški kamp lahko upoštevali kot TSV, saj je verjetno namenjen 
urjenju drugih veščin (telesnih sposobnosti, vzdrţljivosti, disciplini). 
6.4 Motivacija dijakov za udeleţbo na TSV 
Prvotni namen je bil ugotoviti, kakšna je motiviranost dijakov za udeleţbo na TSV in 
razvijanje socialnih veščin, zato me je najprej zanimalo, kdo dijake spodbuja k udeleţbi na 
TSV. Odgovori na to vprašanje so prikazani v tabeli 16.  
Tabela 16: Pobude za udeleţbo na TSV (n = 33)* 
Pobude za udeleţbo na TSV f f (%) 
Lastna ţelja 24 72,7 
Šola (svetovalni delavec, učitelj itd.) 21 63,6 
Prijatelji 14 42,4 
Sošolci 12 36,4 
Starši 6 18,2 
Reklama (oglas, letak, plakat, informacija na internetu) 4 12,1 
Bratje ali sestre, ostali sorodniki 1 3,0 
CSD (Center za socialno delo) 1 3,0 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV, lahko pa so obkroţili 
več odgovorov.  
Dijaki so pri vprašanju, kaj oz. kdo jih je spodbudil za udeleţbo na treningu socialnih veščin, 
imeli moţnost izbrati več odgovorov. Iz zgornje tabele je razvidno, da dijakov niso 
najpogosteje spodbudili prijatelji. Dijaki, ki so ţe bili udeleţeni na TSV, so kot glavno 
pobudo za udeleţbo najpogosteje izbrali odgovor lastna ţelja (72,7 %) in takoj nato pobudo s 
strani šole (63,6 %). Dijake so k udeleţbi pogosto spodbudili tudi prijatelji (42,4 %) in sošolci 
(36,4 %). Med manj pomembnimi pobudniki za udeleţbo na TSV so dijaki navedli starše 
(18,2 %) in reklame (12,1 %). Zanemarljivo vrednost so dijaki namenili sorodnikom in Centru 
za socialno delo, saj je ta dva odgovora izbral le po en dijak. 
Izpostavitev lastne ţelje dijakov pri odločanju za udeleţbo na TSV nam pove, da so bili tisti 
dijaki, ki so se odločili za udeleţbo, notranje motivirani in da njihova motivacija ni toliko 
odvisna od zunanjih dejavnikov. Vendar pa iz rezultatov lahko sklepamo, da imajo tudi šola 
(svetovalni delavec, učitelj itd.), prijatelji in sošolci pomembno vlogo pri spodbudi dijakov, 
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saj so verjetno preko teh virov sploh izvedeli za TSV. Pomembna ugotovitev je, da je velik 
deleţ dijakov k udeleţbi spodbudila šola, se pravi svetovalni delavci in učitelji. 
V nadaljevanju sem preverila hipotezo (H6): Starši dijakov, od katerih ima vsaj en najmanj 
višješolsko izobrazbo, so pogosteje med pobudniki za udeležbo na TSV kot pri dijakih, kjer 
imata oba največ srednješolsko izobrazbo. Ker so dijaki pri vprašanju, kaj oz. kdo jih je 
spodbudil za udeleţbo na treningu socialnih veščin, imeli moţnost izbrati več odgovorov, sem 
za preverjanje te hipoteze razdelila dijake na 2 skupini: na tiste, ki so kot pobudnike izbrali 
tudi svoje starše, in tiste, ki niso. 
Tabela 17: Zastopanost staršev z višjo in niţjo izobrazbo kot pobudnikov za udeleţbo 
dijakov na TSV (n = 33)* 
Starši kot pobudniki za udeleţbo na TSV 
Izobrazba staršev 
Da Ne Skupaj 
Največ srednješolska izobrazba pri obeh starših 
f 3 10 13 
f (%) 23,1 % 76,9 % 100,0 % 
Najmanj višješolska izobrazba vsaj enega od staršev 
f 3 17 20 
f (%) 15,0 % 85,0 % 100,0 % 
Skupaj 
f 6 27 33 
f (%) 18,2 % 81,8 % 100,0 % 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV. 
2 = 0,340 (α = 0,56; g =1) 
Vrednost 2 ni statistično pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdrţim. O povezanosti 
med izobrazbo staršev in njihovo vlogo pobudnika za udeleţbo na TSV ne morem trditi 
ničesar, bom pa interpretirala podatke za vzorec.  
Sklepam lahko, da to, ali dijaki starše navajajo kot pobudnike ali ne, ni povezano z izobrazbo 
staršev. Iz tabele 17 je razvidno, da 15 % dijakov, pri katerih ima vsaj eden izmed staršev 
najmanj višješolsko izobrazbo, le-te navajajo kot pobudnike za udeleţbo na TSV, nekoliko 
pogosteje pa navajajo starše kot pobudnike dijaki, kjer imata oba starša največ srednješolsko 
izobrazbo (23,1 %). Pokazala se je celo nasprotna tendenaca od pričakovane, moram pa 
upoštevati dejstvo, da so problem zelo majhne frekvence.  
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V nadaljevanju sem jih spraševala, kako pomembni so bili posamezni motivi za dijake pri 
odločitvi, ali se bodo udeleţili TSV. Pomembnost posameznih motivov so ocenjevali na 4-
stopenjski lestvici, rezultati pa so prikazani v tabeli 18. 
Tabela 18: Pomembnost posameznih motivov pri odločanju za udeleţbo na TSV 
(n = 33)* 
Motivi za vključitev na 
TSV 
Popolnoma 
nepomemb
en 
Nepomem
ben 
Pomemben 
Zelo 
pomemben 
Skupaj  x SD 
Razvijanje določenih 
spretnosti  
f  4 18 11 33 
3,21 0,650 
f (%)  12,1 54,5 33,3 100 
Spoznavanje novih 
ljudi 
f  4 19 10 33 
3,18 0,635 
f (%)  12,1 57,6 30,3 100 
Zabava in druţenje 
f 1 3 18 11 33 
3,18 0,727 
f (%) 3,0 9,1 54,5 33,3 100 
Zanimiv program na 
delavnicah, taborih 
f  7 15 11 33 
3,12 0,740 
f (%)  21,2 45,5 33,3 100 
Pridobivanje novih 
izkušenj 
f 1 7 13 12 33 
3,09 0,843 
f (%) 3,0 21,2 39,4 36,4 100 
Dobri 
moderatorji/animator
ji 
f  8 15 10 33 
3,06 0,747 
f (%)  24,2 45,5 30,3 100 
Spoznavanje samega 
sebe 
f 1 11 8 13 33 
3,00 0,935 
f (%) 3,0 33,3 24,2 39,4 100 
Udeleţba prijateljev 
ali sošolcev 
f 1 5 20 7 33 
3,00 0,707 
f (%) 3,0 15,2 60,6 21,2 100 
Izboljšanje 
samopodobe 
f  11 13 9 33 
2,94 0,788 
f (%)  33,3 39,4 27,3 100 
Zanimiva lokacija 
tabora ali delavnic 
f 1 11 14 7 33 
2,82 0,808 
f (%) 3,0 33,3 42,4 21,2 100 
Preţivljanje prostega 
časa 
f  12 16 5 33 
2,79 0,696 
f (%)  36,4 48,5 15,2 100 
Pridobivanje ur za 
obvezne izbirne 
vsebine 
f 6 13 12 2 33 
2,30 0,847 
f (%) 18,2 39,4 36,4 6,1 100 
Boljši ugled med 
sošolci, prijatelji 
f 5 18 8 2 33 
2,21 0,781 
f (%) 15,2 54,5 24,2 6,1 100 
Ţelja ali spodbuda 
staršev (ali druge 
odrasle osebe) 
f 13 9 9 2 33 
2,00 0,968 
f (%) 39,4 27,3 27,3 6,1 100 
*V analizo so bili vključeni tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV 
V tabeli 18 je torej opaziti, da so bili pri odločanju za udeleţbo na TSV posamezni motivi 
dijakom pomembnejši od drugih. Dijakom je bil pri odločanju za udeleţbo najpomembnejši 
motiv razvijanje določenih spretnosti, kot so, kako se znajti med vrstniki, kako uspešno 
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reševati probleme in konflikte, uspešno delovanje v skupini idr. (  x = 3,21). Sledijo motivi 
spoznavanje novih ljudi/zabava in druţenje ( x = 3,18) ter zanimiv program na delavnicah ali 
taborih ( x = 3,12). Med pomembnimi motivi sta tudi pridobivanje novih izkušenj ( x = 3,09) in 
dobri moderatorji/animatorji na TSV ( x = 3,06). Motiva udeleţba prijateljev ali sošolcev in 
spoznavanje samega sebe sta ocenjena enako ( x = 3,00). Nekoliko niţje so ocenjeni motivi 
izboljšanje samopodobe ( x = 2,94), zanimiva lokacija tabora ali delavnic ( x = 2,82) in 
preţivljanje prostega časa ( x = 2,79). Najniţje ocene in s tem najmanjšo pomembnost imajo 
za dijake motivi pridobivanje ur za obvezne izbirne vsebine ( x = 2,30), boljši ugled med 
sošolci ali prijatelji ( x = 2,21) in nazadnje še ţelja ali spodbuda staršev (ali druge odrasle 
osebe) ( x = 2,00). 
Visoke povprečne ocene pomembnosti motivov, kot so spoznavanje novih ljudi, zabava in 
druţenje ter udeleţba prijateljev ali sošolcev, so pričakovane. Kot sem ţe večkrat omenila, so 
mladostnikom v obdobju odraščanja vrstniški odnosi in sprejetost med njimi zelo pomembni, 
kar se je pokazalo tudi pri tem vprašanju, zanimivo pa je to, da po drugi strani motiva boljši 
ugled med sošolci in prijatelji ne ocenjujejo visoko. Zanimiv je podatek, da je dijakom 
najpomembnejši motiv razvijanje določenih spretnosti, npr. kako se znajti med vrstniki, kako 
uspešno reševati probleme in konflikte, kako uspešno delovati v skupini idr. To nam pove, da 
so se dijaki TSV udeleţili s točno določenim namenom, to je razviti določeno spretnost (npr. 
kako se znajti med vrstniki, kako uspešno reševati probleme in konflikte, kako delovati v 
skupini itd.), za katero verjetno ocenjujejo, da jim bo pomagala pri vzpostavljanju boljših 
odnosov z vrstniki in ostalimi ljudmi, pri razumevanju drugih ter reševanju konfliktov s 
sošolci, prijatelji, starši in učitelji, čemur so TSV tudi namenjeni. Ključno je to, da dijaki 
ocenjujejo, da je udeleţba na TSV za njih smiselna. Dijakom, ki so se udeleţili TSV, sta bila 
pomembna tudi motiva izboljšanje samopodobe in spoznavanje samega, kar zopet kaţe na to, 
da so se dijaki TSV udeleţili z namenom, da izboljšajo svojo samopodobo in spoznajo 
samega sebe, saj menijo, da jim bo TSV pomagal pri razvoju lastne identitete in pozitivne 
samopodobe.  
Pri ocenjevanju pomembnosti nekaterih motivov se dijaki zelo razlikujejo, saj je nekaterim 
dijakom posamezni motiv pomembnejši kot drugim zaradi različnih potreb. Pri motivu 
spoznavanje samega sebe opazimo, da je povprečna ocena pomembnosti sicer visoka 
( x = 3,00), vendar znotraj tega lahko opazimo pomembne razlike v povprečni oceni. Kar 
tretjina dijakov je ta motiv ocenila kot nepomemben ali popolnoma nepomemben. Enako 
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opazimo pri zanimivi lokaciji ( x = 2,82), ki je pomembna ali zelo pomembna večini dijakov, 
tretjini pa je to nepomembno ali popolnoma nepomembno. Podobno opazimo tudi pri motivu 
pridobivanja novih izkušenj ( x = 3,09), kjer je ravno tako kljub visoki povprečni oceni 
pribliţno četrtina dijakov, ki motiv ocenjujejo kot nepomemben ali popolnoma nepomemben. 
Pri motivu ţelja ali spodbuda staršev (ali druge odrasle osebe) opazimo, da je kljub najniţji 
povprečni oceni pomembnosti ( x = 2,00) kar tretjini dijakov ta motiv pomemben ali zelo 
pomemben. 
Ţelela sem preveriti tudi zastavljeno hipotezo (H7): Dijaki in dijakinje, udeleženi na TSV, se 
razlikujejo v ocenah o pomembnosti posameznih motivov za udeležbo na TSV in glede 
razvijanja socialnih veščin. Vzorec dijakov, udeleţenih na TSV, je premajhen za primerjavo 
ocen glede na spol, saj je vseh udeleţencev 33. Iz tabele 20 je razvidno, da se je TSV 
udeleţilo le 9 dijakov (27,3 %). 
Tabela 19: Spol dijakov, udeleţenih na TSV (n = 33)* 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV. 
Dijake, ki še niso bili udeleţeni na TSV, sem vprašala, kako pomembni bi bili zanje 
posamezni motivi, če bi se danes odločali za udeleţbo na TSV. Odgovori so predstavljeni v 
tabeli 20. 
Iz tabele 20 je razvidno, da bi bili dijakom, ki se še nikoli niso udeleţili TSV, pri odločanju za 
udeleţbo najpomembnejši motivi pridobivanje novih izkušenj (  x = 3,44), zabava in druţenje 
( x = 3,40) in izboljšanje samopodobe ( x = 3,36). Motivi, ki so jih dijaki ravno tako ocenili za 
pomembne, so še dobri moderatorji/animatorji ( x = 3,21), zanimiv program na TSV 
( x = 3,19), spoznavanje samega sebe ( x = 3,17), razvijanje določenih spretnosti ( x = 3,16) in 
spoznavanje novih ljudi ( x = 3,12). Manj pomembni motivi pri morebitnem odločanju za TSV 
bi dijakom bili zanimiva lokacija tabora ali delavnic ( x = 2,98), preţivljanje prostega časa 
( x = 2,91) in udeleţba prijateljev ali sošolcev ( x = 2,83). Precej bolj nepomembni sta za dijake 
motiva, ki so ju ocenili z najniţjimi ocenami, in sicer pridobivanje ur za obvezne izbirne 
Spol udeleţencev TSV f f (%) 
Dijaki 9 27,3 
Dijakinje 24 72,7 
Skupaj 33 100,0 
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vsebine ( x = 2,23) in ţelja ali spodbuda staršev ( x = 2,22), najmanj pomemben motiv pa je 
boljši ugled med sošolci in prijatelji ( x = 2,11). 
Tabela 20: Pomembnost posameznih motivov pri morebitni udeleţbi na TSV (n = 139)* 
Motivi za vključitev na 
TSV 
Popolno
ma 
nepomem
ben 
Nepomem
ben 
Pomemben 
Zelo 
pomemben 
Skupaj  x SD 
Pridobivanje novih 
izkušenj 
f  12 54 73 139 
3,44 0,650 
f (%)  8,6 38,8 52,5 100 
Zabava in druţenje 
f 2 5 67 65 139 
3,40 0,634 
f (%) 1,4 3,6 48,2 46,8 100 
Izboljšanje 
samopodobe 
f  19 51 69 139 
3,36 0,712 
f (%)  13,7 36,7 49,6 100 
Dobri 
moderatorji/animat
orji 
f  16 78 45 139 
3,21 0,631 
f (%)  11,5 56,1 32,4 100 
Zanimiv program 
na delavnicah, 
taborih 
f 1 11 87 40 139 
3,19 0,600 
f (%) 0,7 7,9 62,6 28,8 100 
Spoznavanje 
samega sebe 
f 7 16 63 53 139 
3,17 0,822 
f (%) 5,0 11,5 45,3 38,1 100 
Razvijanje 
določenih 
spretnosti  
f 4 17 71 47 139 
3,16 0,745 
f (%) 2,9 12,2 51,1 33,8 100 
Spoznavanje novih 
ljudi 
f 3 17 80 39 139 
3,12 0,692 
f (%) 2,2 12,2 57,6 28,1 100 
Zanimiva lokacija 
tabora ali delavnic 
f 1 29 81 28 139 
2,98 0,664 
f (%) 0,7 20,9 58,3 20,1 100 
Preţivljanje 
prostega časa 
f 8 23 82 26 139 
2,91 0,760 
f (%) 5,8 16,5 59,0 18,7 100 
Udeleţba 
prijateljev ali 
sošolcev 
f 6 40 65 28 139 
2,83 0,798 
f (%) 4,3 28,8 46,8 20,1 100 
Pridobivanje ur za 
obvezne izbirne 
vsebine 
f 34 53 38 14 139 
2,23 0,935 
f (%) 24,5 38,1 27,3 10,1 100 
Ţelja ali spodbuda 
staršev (ali druge 
odrasle osebe) 
f 29 59 43 8 139 
2,22 0,841 
f (%) 20,9 42,4 30,9 5,8 100 
Boljši ugled med 
sošolci, prijatelji 
f 28 75 29 7 139 
2,11 0,777 
f (%) 20,1 54,0 20,9 5,0 100 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki se še niso udeleţili TSV.  
Ob primerjavi rezultatov iz tabel 18 in 20 lahko opazimo, da tudi tisti dijaki, ki so se ţe 
udeleţili TSV, kot najmanj pomembne ocenjujejo enake motive, to so pridobivanje ur za 
obvezne izbirne vsebine, ţelja ali spodbuda staršev in boljši ugled med sošolci in prijatelji.  
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Dijaki, ki se še nikoli niso udeleţili TSV, si verjetno teţko ustvarijo realno sliko o tem, kaj 
jim TSV lahko ponudi, zato so verjetno kot pomembnejše izbrali tiste motive, ki se 
povezujejo z značilnostmi obdobja mladostništva. O tem sem ţe pisali v teoretičnem delu, 
lahko pa poudarim, da so mladostnikom v tem obdobju pomembni druţenje, zabava, 
sprejetost in pogovor z vrstniki, oblikovanje lastne identitete, spoznavanje samega sebe, 
osamosvajanje od staršev idr. V tem smislu lahko tudi razumemo dobljene rezultate, in sicer 
so jim najpomembnejši motivi, ki jih Krajnc (1982, str. 221) uvršča med notranje motive 
(pridobivanje novih izkušenj, zabava in druţenje ter izboljšanje samopodobe). Kot manj 
pomembne so mladostniki ocenili zunanje motive (po Krajnc, prav tam), kot so pridobivanje 
ur za obvezne izbirne vsebine, ţelja staršev in boljši ugled med sošolci. V teoretičnem delu 
(str. 22) sem govorila tudi o tem, kakšne značilnosti imajo mladostniki, ki so med vrstniki 
sprejeti. Med drugimi so poudarjene tudi socialne veščine (komunikacijske spretnosti, 
druţabnost, socialna iniciativnost, samospoštovanje, sprejemanje in razumevanje drugih idr.). 
Ker vemo, da sta za mladostnike ugled in sprejetost med vrstniki pomembna, lahko na podlagi 
rezultatov sklepam, da naši anketiranci obvladovanja socialnih veščin ne povezujejo z boljšim 
ugledom med vrstniki. Morda je anketirancem ugled med vrstniki resnično manj pomemben 
ali pa ocenjujejo, da so ga ţe dosegli in zato ne potrebujejo dodatnih veščin. 
V nadaljevanju sem ţelela narediti primerjavo in ugotoviti, ali obstajajo razlike v ocenjevanju 
pomembnosti motivov med dijaki, ki so se ţe udeleţili TSV, in tistimi, ki se ga še nikoli niso 
udeleţili. Preverjala sem hipotezo (H8): Dijaki, ki so se že udeležili TSV, in dijaki, ki še niso 
bili udeleženi na TSV, se razlikujejo v oceni pomembnosti posameznih motivov za udeležbo na 
TSV in glede razvijanja socialnih veščin. Analiza statistične pomembnosti razlik je prikazana 
v tabeli 21. 
84 
Tabela 21: Ocene pomembnosti motivov pri odločanju za udeleţbo na TSV glede na to, 
ali so dijaki ţe bili udeleţeni na TSV ali ne (n = 172) 
Motivi za vključitev na TSV 
Udeleţba 
na TSV 
n  x SD t α 
Spoznavanje novih ljudi 
DA 33 3,18 0,635 
0,505 0,614 
NE 139 3,12 0,692 
Preţivljanje prostega časa 
DA 33 2,79 0,696 
–0,818 0,415 
NE 139 2,91 0,760 
Zabava in druţenje 
DA 33 3,18 0,727 
–1,750 0,082 
NE 139 3,40 0,634 
Izboljšanje samopodobe 
DA 33 2,94 0,788 
–1,608 0,003 
NE 139 3,36 0,712 
Pridobivanje novih izkušenj 
DA 33 3,09 0,843 
–2,220 0,010 
NE 139 3,44 0,650 
Spoznavanje samega sebe 
DA 33 3,00 0,935 
–1,012 0,313 
NE 139 3,17 0,822 
Udeleţba prijateljev ali sošolcev 
DA 33 3,00 0,707 
1,141 0,256 
NE 139 2,83 0,798 
Boljši ugled med sošolci, prijatelji 
DA 33 2,21 0,781 
0,692 0,490 
NE 139 2,11 0,777 
Zanimiv program na delavnicah, 
taborih 
DA 33 3,12 0,740 
–0,600 0,550 
NE 139 3,19 0,600 
Dobri moderatorji/animatorji 
DA 33 3,06 0,747 
–1,168 0,244 
NE 139 3,21 0,631 
Zanimiva lokacija tabora ali 
delavnic 
DA 33 2,82 0,808 
–1,193 0,235 
NE 139 2,98 0,664 
Ţelja ali spodbuda staršev (ali 
druge odrasle osebe) 
DA 33 2,00 0,968 
–1,287 0,200 
NE 139 2,22 0,841 
Pridobivanje ur za obvezne izbirne 
vsebine 
DA 33 2,30 0,847 
0,409 0,683 
NE 139 2,23 0,935 
Razvijanje določenih spretnosti  
DA 33 3,21 0,650 
0,382 0,703 
NE 139 3,16 0,745 
 
Na podlagi rezultatov t-preizkusa lahko trdim, da sta se za statistično pomembni izkazali le 
dve razliki (od štirinajstih) med dijaki, ki so se udeleţili TSV, in tistimi, ki se niso, in sicer pri 
oceni pomembnosti izboljšanja samopodobe in pri oceni pridobivanja novih izkušenj. Ničelno 
hipotezo za oba motiva zavrnem.  
S tveganjem 0,3 % sprejmem alternativno hipotezo, ki pravi, da je povprečna ocena 
pomembnosti motiva »izboljšanje samopodobe« dijakov, udeleţenih na TSV, statistično 
pomembno niţja od povprečne ocene dijakov, ki se še niso udeleţili TSV. Dijakom, ki še niso 
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bili udeleţeni na TSV, bi bil ta motiv pri odločanju za udeleţbo na TSV v povprečju 
pomembnejši ( x = 3,36), kot je bil dijakom, ki so se TSV ţe udeleţili ( x = 2,94).  
Sklepam lahko, da so dijaki, ki se TSV še nikoli niso udeleţili, prepričani, da jim bo udeleţba 
pomagala pri izboljšanju samopodobe in pridobivanju novih izkušenj, medtem ko za dijake, ki 
so ţe bili udeleţeni na TSV, to ni bila ključna pridobitev, zato tudi tega motiva ne ocenjujejo 
kot bolj pomembnega. Morda ne čutijo več potrebe po udeleţbi in delu na lastni samopodobi. 
S tveganjem 0,1 % sprejmem drugo alternativno hipotezo, ki pravi, da je povprečna ocena 
pomembnosti motiva pridobivanje novih izkušenj dijakov, udeleţenih na TSV, statistično 
pomembno niţja od povprečne ocene dijakov, ki se še niso udeleţili TSV. Dijakom, ki še niso 
bili udeleţeni na TSV, bi bil ta motiv pri odločanju za udeleţbo na TSV v povprečju 
pomembnejši ( x = 3,44), kot je bil dijakom, ki so se TSV ţe udeleţili ( x = 3,09). 
Menim, da dijaki, ki še niso bili udeleţeni na TSV, niso dobro seznanjeni z vsebinami, cilji in 
metodami dela na takšnih treningih, zato višje ocenjujejo splošnejši motiv, to je pridobivanje 
novih izkušenj. Vsebina delavnic ali taborov jim je bila znana vnaprej in TSV so se verjetno 
udeleţili z določenim namenom, ki pa je bil glavni motiv za udeleţbo.  
Motiva, pri katerih so rezultati pokazali statistično pomembne razlike med aritmetičnimi 
sredinami, sta tudi med najpomembnejšimi motivi za morebitno udeleţbo na TSV, torej pri 
dijakih, ki se še niso udeleţili TSV. 
6.5 Pomen TSV za razvoj posameznih veščin 
Ker se v diplomskem delu osredotočam na TSV, sem se vprašala tudi, kakšen pomen je imel 
TSV za dijake oz. kaj jim je trening doprinesel v njihova ţivljenja. Zato me je v raziskavi 
zanimalo še, v kolikšni meri je dijakom, po njihovi lastni oceni, TSV pomagal pri razvoju 
nekaterih socialnih veščin.  
V anketnem vprašalniku so imeli dijaki navedene nekatere veščine, pri katerih so pri vsaki od 
njih na 4-stopenjski lestvici označili, koliko jim je TSV pomagal pri razvoju teh veščin. 
Izračunala sem povprečne ocene za posamezne veščine ( x) in standardne odklone (SD). 
Podatki so prikazani v tabeli 22. 
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Tabela 22: Ocena razvoja posameznih socialnih veščin po udeleţbi na TSV (n = 33)* 
Pomoč TSV 
Socialna veščina 
Ni 
pomagal 
Malo je 
pomagal 
Dokaj je 
pomagal 
Zelo je 
pomagal 
Skupaj  x SD 
Sprejemanje 
drugačnosti 
f 3 4 11 15 33 
3,15 0,972 
f (%) 9,1 % 12,1 % 33,3 % 45,5 % 100,0 % 
Poslušanje 
drugih 
f 0 8 13 12 33 
3,12 0,781 
f (%) 0,0 % 24,2 % 39,4 % 36,4 % 100,0 % 
Prevzemanje 
odgovornosti 
f 1 4 19 9 33 
3,09 0,723 
f (%) 3,0 % 12,1 % 57,6 % 27,3 % 100,0 % 
Učinkovito 
komuniciranje 
f 2 6 14 11 33 
3,03 0,883 
f (%) 6,1 % 18,2 % 42,4 % 33,3 % 100,0 % 
Upoštevanje 
sebe in drugih 
f 1 8 14 10 33 
3,00 0,829 
f (%) 3,0 % 24,2 % 42,4 % 30,3 % 100,0 % 
Uspešno 
sodelovanje 
f 1 8 20 4 33 
2,82 0,683 
f (%) 3,0 % 24,2 % 60,6 % 12,1 % 100,0 % 
Izraţanje 
čustev 
f 1 11 14 7 33 
2,82 0,808 
f (%) 3,0 % 33,3 % 42,4 % 21,2 % 100,0 % 
Reševanje 
konfliktov 
f 4 6 18 5 33 
2,73 0,876 
f (%) 12,1 % 18,2 % 54,5 % 15,2 % 100,0 % 
Empatija 
f 6 8 12 7 33 
2,61 1,029 
f (%) 18,2 % 24,2 % 36,4 % 21,2 % 100,0 % 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki so bili udeleţeni na TSV. 
Rezultati v tabeli 22 kaţejo, da razlike v povprečnih ocenah niso velike, vendar lahko 
sklepam, da je TSV na prvem mestu pomagal dijakom, da laţje sprejemajo drugačnost 
( x = 3,15). Takoj za tem sledi poslušanje drugih ( x = 3,12). Ti dve veščini sta med seboj 
povezani, saj druge laţje sprejmemo, če jih znamo poslušati. Zato tudi ni presenetljivo, da sta 
povprečni oceni dijakov skoraj enaki.  
Malo niţje povprečje dijaki doseţejo pri prevzemanju odgovornosti ( x = 3,09), zatem pa pri 
učinkovitem komuniciranju ( x = 3,03) in upoštevanju sebe in drugih ( x = 3,00). Malo manj je 
TSV dijakom pomagal pri uspešnem sodelovanju in izraţanju čustev ( x = 2,82), še manj pa 
pri uspešnem reševanju konfliktov ( x = 2,73).  
Najmanj je dijakom TSV pomagal pri razvoju empatije, saj jo ocenjujejo z najniţjo povprečno 
oceno ( x = 2,61). Morda lahko ta rezultat poveţemo z vprašanjem razumevanja izraza 
»socialne veščine« (tabela 6). Ko sem dijake spraševala, kako razumejo izraz »socialne 
veščine«, je bil zanemarljiv deleţ dijakov, ki k pojmu socialne veščine pripisujejo tudi 
razumevanje emocij in ga tako tudi opišejo (glej tabelo 6).  
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Dijake sem spraševala tudi, kaj je najpomembnejše, česar so se na TSV naučili. Več kot 
polovica dijakov (f = 17) odgovora na odprto vprašanje ni podalo (51,5 %), od ostalih 16 
(48,5 %) pa sem dobila nekaj različnih odgovorov, ki pa niso preveč obseţni. Odgovore 
dijakov sem zaradi boljše preglednosti razvrstila v smiselne kategorije glede na njihovo 
vsebino: 
 boljše sporazumevanje in sodelovanje z ljudmi (f = 6): v to kategoriji sem uvrstila 
naslednje odgovore: »Kako se bolje razumeti s soljudmi.« (Tabor za nadarjene), »Dela 
z družbo.« (Tabor za nadarjene), »Sodelovanje, druženje, poslušanje drugih.« (Tabuji 
in predsodki), »Druženja in pogovori.« (Tabor Mojca), »Komunikacija z neznanimi 
ljudmi.« (naziva se ne spomni) in »Komunikacija s sovrstniki.« (naziva se ne 
spommni); 
 pomoč drugim (f = 2): v to kategorijo spadajo odgovori, kot so: »Sodelovanja z 
drugimi, pomoč drugim otrokom.« (Tabor za nadarjene), »Pomagati drugim« (Tabor 
mladih); 
 strpnost (f = 2): tipični odgovori za to kategorijo so: »Razumevanje drugačnih.« 
(Tabuji in predsodki), »Strpnost, pogovor, sodelovanje, poslušanje.« (Romska 
problematika); 
 izraţanje in razumevanje čustev (f = 2): odgovora za to kategorijo sta: »Da izražaš 
svoja čustva in mišljenje in da jih ne skrivaš v sebi.« (Tabor mladih), »Sodelovanje, 
izražanje, sočustvovanje, izražanje čustev.« (naziva se ne spomni); 
 prevzemanje odgovornosti (f = 1): v to kategorijo sem uvrstila odgovor: »Da se 
moramo zavedati moralnih dejanj in moramo dopolnjevati samega sebe in oblikovati 
svoje vrednote.« (Tabor za nadarjene); 
 vojaški tabor (f = 2): dijaka sta navedla: »Da je vojaški tabor preveč naporen.« in 
»Veliko discipline, poslušanje.«; 
 Delavnica o drogah (f = 1): v to kategorijo sem uvrstila odgovor: »Da so droge 
škodljive.«. 
Udeleţence TSV sem vprašala tudi po pomanjkljivostih TSV oz. s čim niso bili zadovoljni. 
Velika večina dijakov (75,8 %) sploh ni podala odgovora, saj jih očitno na TSV ni nič zmotilo 
ali pa navajajo, da so bili z vsem zadovoljni. Dijaki, ki so podali odgovor (24,2 %), so 
poudarili naslednje pomanjkljivosti: »Premalo delavnic, v katerih bi spoznali sami sebe in se 
tudi bolj povezali med seboj.« (Tabor mladih), »Več pogovorov in debat na temo čustev bi 
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moralo biti.« (Tabor mladih), »Mogoče premalo osebno, delali smo namreč v skupini.« 
(Tabor za nadarjene), »Pogovor o temah, ki me niso zanimale.« (Tabor za nadarjene), »Nisem 
izboljšala svoje samopodobe, na kar sem upala.« (Tabor za nadarjene), »Kazni so bile kar 
stroge.« (Vojaški tabor), »Strogost.« (Vojaški tabor), »Nerazumevanje vseh strokovnih 
izrazov.« (naziva se ne spomni).  
6.6 Glavni razlog neudeleţbe na TSV in pripravljenost za udeleţbo 
Seveda me je zanimalo tudi, kakšne so ovire oz. kateri je najpomembnejši razlog za 
neudeleţbo na TSV. Ţelela sem preveriti hipotezo (H9): Med dijaki je najpogostejši razlog za 
neudeležbo na TSV dejstvo, da zanj niso vedeli.  
Tabela 23: Struktura dijakov glede na glavni razlog neudeleţbe na TSV (n = 139)* 
Glavni razlog neudeleţbe f f (%) 
Nisem vedel/a, da to obstaja 81 58,3 
To me ne zanima 32 23,0 
Pomanjkanje prostega časa 15 10,8 
Nezanimiv program 7 5,0 
Neprimerni soudeleţenci na delavnicah, taboru 4 2,9 
Skupaj 139 100,0 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki se še niso udeleţili TSV. 
2 = 144,0273 (α = 0,000; g = 4) 
Vrednost 2 je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti, ki pravi, 
da se v osnovni mnoţici odgovori dijakov in dijakinj pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnem 
s tveganjem, manjšim od 0,0 %. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da niso vsi 
odgovori v osnovni mnoţici enako pogosti. Potrdim lahko, da se dijaki niso udeleţili TSV, 
ker zanj niso vedeli. 
Iz rezultatov ankete je razvidno, da večina dijakov, ki še ni bila udeleţena na TSV, kot 
najpogostejšega razloga neudeleţbe ne navaja nezanimanja. Največ jih je odgovorilo, da je 
glavni razlog pomanjkanje informacij v zvezi s TSV, saj kar 58,3 % dijakov ni vedelo, da to 
obstaja, in je to navedlo kot glavni razlog za svojo neudeleţbo. Nezanimanje je kot glavni 
razlog neudeleţbe navedlo 23 % dijakov. 10,8 % jih je navedlo pomanjkanje časa, 5,0 % pa 
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nezanimiv program. Najmanj dijakov (2,9 %) je kot glavni razlog neudeleţbe navedlo 
neprimerne soudeleţence na delavnicah ali taboru. 
V teoretičnem delu je predstavljeno, da lahko ločimo situacijske, dispozicijske in 
institucionalne ovire (Cross 1981 v Radovan 2003, str. 30). S tega vidika sem v nadaljevanju 
analizirala rezultate.  
Več kot polovica dijakov (72 %) je za neudeleţbo na TSV navedla situacijske ovire, kamor 
sem uvrstila odgovore: nisem vedel/a, da to obstaja (58,3 %), pomanjkanje prostega časa 
(10,8 %), neprimerni soudeleţenci na delavnicah, taboru (2,9 %), pomanjkanje denarja in 
nezanimiva lokacija. Ker so te ovire situacijske in se jih da premagati, je to za raziskavo dober 
znak. Glede na to, da večina dijakov ni vedela za obstoj TSV, bi lahko to oviro premagali z 
večjim oglaševanjem treningov ali s sistematično predstavitvijo treningov v sklopu šole. 
Poskrbeti je torej treba, da bodo dijaki o TSV bolje obveščeni. En korak v tej smeri je bil 
zagotovo narejen s to raziskavo oz. izvedbo anketnega vprašalnika na srednjih šolah z 
gimnazijskim programom v novomeški regiji. Na pomanjkanje prostega časa teţko vplivamo, 
ker je to odvisno od posameznega dijaka. TSV bi morda lahko izvajali med počitnicami, ko 
dijaki niso obremenjeni s šolskimi obveznostmi. Pomanjkanja denarja in nezanimive lokacije 
nihče od dijakov ni navedel kot glavni razlog neudeleţbe.  
Tudi dispozicijska ovira (odgovor: to me ne zanima) ni zanemarljiva. 23,0 % dijakov TSV 
ne zanima in se zaradi tega razloga vanj tudi niso vključili, ne moremo pa vedeti, zakaj jih 
TSV ne zanima. Morda jim vsebine niso privlačne in smiselne ali pa menijo, da TSV ne 
potrebujejo, ker socialne veščine dovolj obvladajo. Morda jih ne zanima druţenje z vrstniki 
ali pa imajo preveč drugih obveznosti in področju socialnih veščin niso pripravljeni posvetiti 
pozornosti.  
Najmanj dijakov (5 %) je navedlo institucionalne ovire, kamor sem uvrstila odgovora 
nezanimiv program in neprimerni animatorji, saj te pogoje postavlja organizacija, ki izvaja 
TSV, zato posameznik na njih ne more vplivati. Dijaki so navedli le nezanimiv program kot 
glavni razlog neudeleţbe, neprimerni animatorji pa niso bili ovira za nikogar izmed dijakov. 
Postavlja se vprašanje, kako dijake prepričati, da bi bila udeleţba na TSV za njih lahko 
zanimiva. 
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Zanimalo me je tudi, ali so dijaki sploh pripravljeni na udeleţbo na TSV, saj iz lastnih 
izkušenj vemo, da je dijake zelo teţko pritegniti za udeleţbo na TSV. Preverila sem hipotezo 
(H10): Večina dijakov, ki še ni bila udeležena na TSV, se le-tega ne bi udeležila, če bi jim ga 
ponudili. Rezultati so prikazani v tabeli 24. 
Tabela 24: Pripravljenost dijakov, ki se še niso udeleţili TSV, za udeleţbo na TSV 
(n = 139)* 
Pripravljenost za udeleţbo f f (%) 
Da 87 62,6 
Ne 52 37,4 
Skupaj 139 100,0 
*V analizo so bili vključeni le tisti dijaki, ki se še niso udeleţili TSV.  
2 = 8,813 (α = 0,003; g = 1) 
Vrednost 2 je statistično pomembna na ravni α = 0,003. Hipotezo enake verjetnosti, ki pravi, 
da se v osnovni mnoţici odgovori dijakov pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnem s 
tveganjem, manjšim od 0,0 %. Sprejmem nasprotno hipotezo, ki pravi, da bi se večina dijakov 
v TSV vključila, če bi bili s to moţnostjo seznanjeni. Dokazala sem, da niso vsi odgovori v 
osnovni mnoţici enako pogosti. Potrdim lahko, da bi se večina dijakov TSV udeleţila, če bi 
jim ponudili to moţnost. 
Od 139 anketirancev, ki se v obdobju od 7. razreda osnovne šole do danes še nikoli niso 
udeleţili TSV, bi se jih 62,6 % udeleţilo le-tega, če bi jim ponudili to moţnost, ostalih 37,4 % 
pa se TSV sploh ne bi udeleţili. Na podlagi lastnih izkušenj z organizacijo TSV lahko 
sklepam, da kljub pritrdilnemu odgovoru večine dijakov ne moremo zagotovo vedeti, ali bi se 
dijaki prijavili na TSV, ko bi bila priloţnost za to. Točno tak problem smo imeli pri 
organizaciji TSV v DPM Jurček več let zapored. Dijaki, ki so obiskovali tedenske aktivnosti 
za mlade, so bili nad idejo »Vikend TSV« navdušeni in so zatrjevali, da se ga bodo zagotovo 
udeleţili, ko pa smo napovedali izvedbo »Vikenda TSV«, se jih je prijavilo le 5 (od 
potencialnih 15). Opazimo lahko, da dijaki so motivirani za udeleţbo na TSV, vendar pa jim 
udeleţbo preprečujejo različne ovire. Razmisliti bi bilo treba, kako te ovire premagati, da bi 
na TSV privabili več dijakov. 
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III ZAKLJUČEK IN SKLEPNE UGOTOVITVE 
V diplomskem delu sem poskušala predstaviti pomen treninga socialnih veščin za 
mladostnike, ki sem ga svoj čas izvajala tudi sama. Mladostniki so v obdobju prehoda iz 
otroštva v odraslost, ki je zaznamovano s številnimi spremembami in izzivi, spremljajo pa jih 
tudi razvojne naloge, kot so čustveno osamosvajanje od druţine in drugih odraslih, 
oblikovanje socialne spolne vloge in novih ter stabilnih socialnih odnosov z vrstniki in odnosa 
do dela, priprava na poklicno udejstvovanje, vrednotne usmeritve, razvoj socialno 
odgovornega vedenja, priprava na partnerstvo in druţino ter prilagajanje na telesne 
spremembe. Pri soočanju in reševanju razvojnih nalog mladostnikom v veliki meri lahko 
pomagajo tudi razvite socialne veščine, saj obvladovanje le-teh mladostnikom omogoča 
uspešen prehod v odraslost. TSV ponuja posameznikom, tudi mladostnikom, priloţnost za 
učenje na področjih, ki so pomemben del odraščanja. Kot izvajalka TSV sem se vsako leto 
znova soočala s problemom, kako pritegniti zadostno število mladostnikov (srednješolcev) na 
TSV, ki smo ga izvajali v obliki srečanj in taborov čez vikend. Mladostniki so bili sicer 
navdušeni nad konceptom in načinom izvajanja TSV, ko smo jim ga predstavili, vendar pa se 
nanj kljub temu niso prijavili. Začela sem se spraševati, kaj bi mladostnike motiviralo za 
udeleţbo na TSV, ki jim ponuja odprt prostor za učenje in preizkušanje veščin, ki so 
pomembne v vsakdanjem ţivljenju.  
Na vzorcu dijakov (n = 172) sem ugotovila, da več kot polovica anketirancev (66,9 %) izraza 
socialne veščine sploh ne pozna, pa tudi njihovo razumevanje pojma je zelo ozko in 
enoznačno. Dijaki pojem predvsem povezujejo s socialno udeleţbo, druţenjem z vrstniki in 
uspešnim delovanjem v druţbi. Dijaki so se pri svojih opisih verjetno osredotočili na besedo 
»socialne«, zato je večina poudarila dobre medosebne odnose. Zanimivo je to, da se pri 
razumevanju pojma pokaţejo tudi razlike med spoloma, saj več dijakinj kot dijakov pojem 
socialne veščine opisuje v smislu komunikacijskih veščin in prosocialnega vedenja, dijaki pa 
večinoma poudarjajo socialno udeleţbo. Izraz »socialne veščine« je kompleksen in niti v 
literaturi ni enotne opredelitve, zato je bilo precej pričakovano, da dijaki ne bodo znali dati 
celovitih opredelitev pojma. 
Ko sem jim razloţila, kaj pomeni pojem socialne veščine, so na lestvici od 1 do 10 lahko 
ocenili svoje obvladovanje. Zanimivo je, da so si dijaki dali precej visoke ocene, saj se jih je 
kar 85,8 % ocenilo z oceno, višjo od 5. Razlike med spoloma in udeleţenci oz. neudeleţenci 
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na TSV se niso izkazale za statistično pomembne. Predvidevam, da so dijaki teţili k dajanju 
zaţelenih ocen in so se skušali prikazati v boljši luči. Moţno je tudi, da se tudi dejansko tako 
vidijo. Za realnejšo sliko o njihovem obvladovanju socialnih veščin bi bilo treba izvesti 
obseţnejšo raziskavo in o obvladovanju vprašati še mladostnikove starše, sorodnike, 
prijatelje, učitelje idr., tako da bi pridobili še percepcijo tistih, s katerimi so dijaki 
najpogosteje v medosebnih odnosih.  
Zanimive rezultate sem dobila v poglavju o udeleţbi dijakov na TSV. Ugotovila sem, da je 
36,6 % dijakov seznanjenih s tem, kaj TSV je in da se ga lahko udeleţijo, kar 63,4 % dijakov 
pa s tem sploh ni seznanjenih. Verjetno je, da se na novomeškem področju, kjer sem 
opravljala raziskavo, TSV ne promovirajo dovolj ali pa se morda vsebina treningov 
predstavlja na neustrezen način. Razlogi so lahko tudi v tem, da se TSV izvajajo premalo 
pogosto ali ob neustreznih terminih.  
Za raziskovanje v okviru diplomskega dela je pomemben podatek ta, da jih je 36,6 % vedelo 
za obstoj TSV, vendar se ga je kljub temu udeleţilo le 19,2 %. Zakaj se ga ni udeleţilo več 
mladostnikov (ostalih 17,4 %)? Z enakimi vprašanji sem se pri organizaciji TSV soočala tudi 
sama, zato sem raziskala motive za udeleţbo na TSV. V raziskavi sem dijake spraševala, kako 
pomembni so bili oz. bi bili za njih posamezni motivi pri odločanju za udeleţbo na TSV. 
Pokazalo se je, da so bili dijakom, ki so se ţe udeleţili TSV, pri odločanju najpomembnejši 
motivi razvijanje določenih spretnosti, spoznavanje novih ljudi in zabava ter druţenje. 
Dijakom, ki še niso bili udeleţeni na TSV, bi bili pri odločanju za morebitno udeleţbo 
najpomembnejši motivi nove izkušnje, zabava in druţenje ter izboljšanje samopodobe. Ker so 
motivi mladostnikov povezani tudi z njihovimi interesi, lahko rezultate o ocenah 
pomembnosti posameznih motivov za udeleţbo na TSV primerjam z rezultati raziskave o 
vrednotnih in interesnih usmeritvah med slovenskimi srednješolci, ki sta jo izvedla Ule in 
Miheljak (1995). Avtorja sta ugotovila, da so za mladostnike najbolj zanimive teme, povezane 
z oblikovanjem identitete in osamosvajanjem od staršev, prijateljstvom in novimi znanstvi, 
zabavo, razvedrilom in tudi ljubeznijo ter spolnostjo. Morda bi bilo na podlagi teh ugotovitev 
v programe TSV smiselno vključiti interese in motive, ki jih mladostniki poudarjajo kot 
pomembne. Tako bi verjetno povečali obiskanost TSV. 
Ko sem raziskovala, ali se dijaki razlikujejo v oceni pomembnosti motivov glede na to, ali so 
se ţe udeleţili TSV ali ne, so se pri motivih izboljšanje samopodobe in pridobivanje novih 
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izkušenj pokazale statistično pomembne razlike. Dijakom, ki se še nikoli niso udeleţili TSV, 
se zdita ta dva motiva v povprečju pomembnejša kot dijakom, udeleţenim na TSV. Navedene 
ugotovitve bi lahko upoštevali pri nadaljnjem organiziranju tovrstnih treningov, saj se na 
podlagi teh motivov lahko pribliţamo mladostnikom in jih spodbudimo za udeleţbo. TSV 
lahko mladostnikom pomaga tudi pri izboljšanju samopodobe. Pomaga jim pridobiti veščine, 
ki so v druţbi in med vrstniki zaţelene in s katerimi se bodo laţje uveljavili ter dobili 
potrditev.  
Dijaki, ki so se ţe udeleţili TSV, so podali pozitivne povratne informacije. Navedli so, da so 
bili na TSV zadovoljni. Naučili so se sprejemanja drugačnosti, poslušanja drugih, 
prevzemanja odgovornosti, sodelovanja, učinkovitega komuniciranja idr. To pomeni, da so se 
(na)učili določenih socialnih veščin, ki so zelo pomembne v obdobju mladostništva in kasneje 
v odraslosti. Pozitivne izkušnje dijakov bi lahko predstavili tudi ostalim dijakom in 
sovrstnikom, ki se TSV še nikoli niso udeleţili. Morda bi to, da bi od vrstnikov (»iz prve 
roke«) dobili informacije o pozitivnih učinkih, vplivalo na njihovo motiviranost in 
pripravljenost za udeleţbo. 
Dijaki so največkrat omenili, da so se TSV udeleţili na lastno ţeljo (72,7 %). Pomembna in 
razveseljujoča ugotovitev je tudi ta, da je tudi šola dosegla visok deleţ (63,6 %) pri vprašanju 
o spodbudi za udeleţbo na TSV. To pomeni, da tudi šole lahko prevzamejo pomembno vlogo 
pri odločanju dijakov za udeleţbo na TSV. Veseli me, da tudi v okviru formalnega 
izobraţevanja nekaj pozornosti namenjajo razvoju socialnih veščin, ki so zelo pomembne za 
uspešno delovanje v druţbi. Šole so tudi tiste organizacije v naši raziskavi, ki so bile 
največkrat navedene kot izvajalke TSV (58,3 %) v obliki tabora, sklopa delavnic ali enkratne 
delavnice. 
Zanimalo me je tudi, kateri je glavni razlog, da se večina dijakov ni še nikoli udeleţila TSV, 
in ali bi se ga udeleţili, če bi imeli moţnost. Rezultati so pokazali, da je glavni razlog za 
neudeleţbo ta, da dijaki sploh ne vedo, da TSV obstaja, kar 62,6 % dijakov pa je odgovorilo, 
da bi se TSV udeleţili, če bi imeli to moţnost. Na tem mestu se ponovno odpira vprašanje, na 
kakšen način se TSV v novomeški regiji promovira in kako mladostnike seznaniti z obstojem. 
Verjamem, da se na področju učenja socialnih veščin da še veliko narediti, tako znotraj šol 
kot tudi v okviru neformalnega izobraţevanja. Glede na rezultate vidimo, da so v novomeški 
regiji organizatorke in pobudnice za TSV predvsem šole. V okviru neformalnega 
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izobraţevanja je zaznati bolj malo organizacij, le Rdeči kriţ Novo mesto in Društvo 
prijateljev mladine Mojca (Slovenska vojska pa ni ravno najbolj tipičen primer TSV), ki 
izvajajo tovrstne treninge. Nekako bi bilo treba najti način, kako seznaniti in spodbuditi k 
udeleţbi mladostnike, predvsem tiste, ki imajo primanjkljaje oz. teţave na področju socialnih 
veščin in posledično tudi teţave pri lastnem uveljavljanju, uveljavljanju med vrstniki, 
doseganju lastnih ciljev ter zadovoljevanju potreb. Treba pa bi bilo tudi razmisliti, kako 
razširiti mreţo organizacij, ki bodo izvajale TSV. Upam, da se ideja TSV v obliki taborov in 
delavnic razširi po šolah in neformalnih ustanovah ter pritegne čim večje število 
mladostnikov, saj je takšna oblika preţivljanja prostega časa za mladostnika poučna, koristna 
in zabavna. 
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 V PRILOGE 
Priloga A: Anketni vprašalnik 
Pozdravljen/a, 
sem Aleša Draginc, študentka Filozofske fakultete, in pripravljam diplomsko nalogo z 
naslovom »Motivacija srednješolcev za razvijanje socialnih veščin v okviru neformalnega 
izobraţevanja«. Namen raziskave je ugotoviti, ali se mladostniki udeleţujejo treningov 
socialnih veščin, kakšne so njihove izkušnje in glavni razlog za ne-udeleţbo. Tvoje 
sodelovanje je za raziskavo zelo pomembno, saj s tvojimi odgovori lahko dobim vpogled v 
izkušnje mladostnikov s treningi socialnih veščin. 
Anketa je anonimna, tvoje sodelovanje pa je prostovoljno. Za izpolnjevanje boš 
potreboval/a pribliţno 15 minut časa. Zbrani podatki bodo obravnavani strogo zaupno in 
analizirani na splošno (in ne na ravni odgovorov posameznika). Uporabljeni bodo izključno 
za pripravo te diplomske naloge. 
Za tvoje sodelovanje se ti prijazno zahvaljujem.  
Aleša Draginc 
 Spol:        
a) moški     
b) ţenski 
1. Starost: _____let 
2. Izobraţevalni program:   
a) splošna gimnazija   
b) ekonomska gimnazija  
c) tehniška gimnazija  
d) biotehniška gimnazija  
3. Doseţena izobrazba staršev oz. skrbnikov (označi s kriţcem): 
Doseţena izobrazba mama oče 
a) osnovna šola ali manj    
b) srednja šola    
c) višja šola    
d) visoka šola ali več (diploma, magisterij, doktorat)   
 
4. Ali poznaš izraz »SOCIALNE VEŠČINE«? 
a) Da 
b) Ne 
 
 5. Prosim te, da na kratko opišeš, kaj po tvoje pomeni pojem SOCIALNE VEŠČINE 
(ali socialne spretnosti ali medosebne spretnosti itd.). [Vprašanja za pomoč: Kako bi 
opisal/a nekoga, ki ima razvite socialne veščine, in nekoga, ki jih nima? Kako se 
kaţejo te veščine?] 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
6. Na lestvici od 1 do 10 oceni svoje obvladovanje socialnih veščin. (obkroţi številko) 
 
 
7. Ali si seznanjen/a, da obstajajo in da se lahko udeleţiš TRENINGA SOCIALNIH 
VEŠČIN? TRENING SOCIALNIH VEŠČIN navadno poteka v obliki tabora (sestavljen iz posameznih 
delavnic) ali delavnic, kjer udeleţenci izrazijo svoje mnenje. Na delavnicah potekajo pogovori o različnih 
temah (npr. o odnosih, tabujih, predsodkih in stereotipih, drogah), izvajajo se različne ustvarjalne delavnice, 
športne igre, izleti ter v prostem času sprehodi, glasba, neformalno spoznavanje, druţabne igre in 
sproščanje. Treningi imajo lahko različne naslove, za vse pa je značilno, da udeleţenci na njem aktivno 
raziskujejo pomen in vrednost boljšega poznavanja sebe in drugih ter razvijajo svoje socialne veščine. 
a) Da  
b) Ne 
8. Ali si se ţe udeleţil/a delavnic/e ali tabora, kjer je bil osrednji namen razvijanje 
socialnih veščin (v obdobju od 7. razreda osnovne šole do danes)? Obkroţi odgovor! 
a) Da (nadaljuj z naslednjim vprašanjem) 
b) Ne (nadaljuj s 17. vprašanjem, str. 4)         
9. Katera organizacija/e je/so izvajala/e te dejavnosti in kakšno je bilo ime oz. naslov 
izobraţevanja? (dopiši) 
1        2        3        4        5        6        7        8        9        10 
Ne 
obvladam    
Popolnoma 
obvladam 
 
 Ime organizacije:____________________________________________________________ 
Naziv delavnice, tabora, programa:______________________________________________ 
10. V kakšni obliki je bilo organizirano učenje socialnih veščin, ki si se ga udeleţil? 
(obkroţiš lahko več odgovorov) 
a) Enkratna delavnica 
b) Sklop več delavnic 
c) Tabor 
d) Drugo (dopiši): ________________________________________ 
 
11. Kaj oz. kdo te je spodbudil za udeleţbo na treningu socialnih veščin? (obkroţiš lahko 
več odgovorov) 
a) Lastna ţelja 
b) Prijatelji 
c) Sošolci 
d) Starši 
e) Bratje ali sestre, ostali sorodniki 
f) CSD (Center za socialno delo) 
g) Šola (svetovalni delavec, učitelj, itd.) 
h) Reklama (oglas, letak, plakat, informacija na internetu) 
i) Drugo (dopiši):________________________________________________ 
12. Kaj je najpomembnejše, česar si se na treningu socialnih veščin naučil/a? (dopiši) 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
13. Ali s čim na treningu socialnih veščin nisi bil/a zadovoljen/a (katere so bile 
pomanjkljivosti)? (dopiši) 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
 14. Na spodnji lestvici oceni, v kolikšni meri ti je trening socialnih veščin pomagal pri 
razvoju naslednjih veščin. Obkroţi številko na lestvici pri vsaki veščini posebej. 
POMOČ  
VEŠČINA 
Ni 
pomagal 
Malo je 
pomagal 
Dokaj je 
pomagal 
Zelo je 
pomagal 
Uspešno sodelovanje  1 2 3 4 
Poslušanje drugih  1 2 3 4 
Izraţanje lastnih čustev 1 2 3 4 
Empatija (sposobnost vţivljanja v 
čustva druge osebe) 
1 2 3 4 
Reševanje konfliktov 1 2 3 4 
Učinkovito komuniciranje 1 2 3 4 
Upoštevanje sebe in drugih 1 2 3 4 
Prevzemanje odgovornosti 1 2 3 4 
Sprejemanje drugačnosti 1 2 3 4 
 
15. Oceni, kako pomembni so bili zate posamezni motivi pri odločanju za udeleţbo na 
treningu socialnih veščin in s tem za razvijanje svojih socialnih veščin. Obkroţi 
številko na lestvici pri vsakem motivu posebej. 
POMEMBNOST  
MOTIV 
popolnoma 
nepomemben 
nepomemben pomemben 
zelo 
pomemben 
Spoznavanje novih ljudi 1 2 3 4 
Preţivljanje prostega časa 1 2 3 4 
Zabava in druţenje 1 2 3 4 
Izboljšanje samopodobe 1 2 3 4 
Pridobivanje novih izkušenj 1 2 3 4 
Spoznavanje samega sebe 1 2 3 4 
Udeleţba prijateljev ali sošolcev 1 2 3 4 
Boljši ugled med sošolci, prijatelji 1 2 3 4 
Zanimiv program na delavnicah, 
taborih 
1 2 3 4 
Dobri moderatorji/animatorji 1 2 3 4 
Zanimiva lokacija tabora ali delavnic 1 2 3 4 
Ţelja ali spodbuda staršev (ali druge 
odrasle osebe) 
1 2 3 4 
Pridobivanje ur za obvezne izbirne 
vsebine 
1 2 3 4 
Razvijanje določenih spretnosti (npr. 
kako se znajti med vrstniki, kako 
uspešno reševati probleme in 
konflikte, delovanje v skupini itd.) 
1 2 3 4 
 
 KONEC ANKETE..za tiste, ki ste na 9. vprašanje odgovorili DA 
16. Kateri je glavni razlog, da se nikoli nisi udeleţil/a delavnic(e) na temo socialnih 
veščin ali treninga socialnih veščin? (obkroţi 1 odgovor) 
a) Nisem vedel/a, da to obstaja 
b) To me ne zanima 
c) Pomanjkanje denarja 
d) Neprimerni soudeleţenci na delavnicah, taboru 
e) Pomanjkanje prostega časa 
f) Nezanimiv program 
g) Nezanimiva lokacija 
h) Neprimerni animatorji 
i) Drugo (dopiši):_________________________ 
 
17. Oceni, kako pomembni bi bili zate posamezni motivi pri odločanju za udeleţbo na 
treningu socialnih veščin in s tem za razvijanje tvojih socialnih veščin. Obkroţi 
številko na lestvici pri vsakem motivu posebej. 
POMEMBNOST  
MOTIV 
popolnoma 
nepomemben 
nepomemben pomemben 
zelo 
pomemben 
Spoznavanje novih ljudi 1 2 3 4 
Preţivljanje prostega časa 1 2 3 4 
Zabava in druţenje 1 2 3 4 
Izboljšanje samopodobe 1 2 3 4 
Pridobivanje novih izkušenj 1 2 3 4 
Spoznavanje samega sebe 1 2 3 4 
Udeleţba prijateljev ali sošolcev 1 2 3 4 
Boljši ugled med sošolci, prijatelji 1 2 3 4 
Zanimiv program na delavnicah, taborih 1 2 3 4 
Dobri moderatorji/animatorji 1 2 3 4 
Zanimiva lokacija tabora ali delavnic 1 2 3 4 
Ţelja ali spodbuda staršev (ali druge odrasle osebe) 
1 2 3 4 
Pridobivanje ur za obvezne izbirne vsebine 1 2 3 4 
Razvijanje določenih spretnosti (npr. kako se znajti 
med vrstniki, kako uspešno reševati probleme in 
konflikte, delovanje v skupini itd.) 
1 2 3 4 
 18. Ali bi se udeleţil/a treninga socialnih veščin, če bi imel/a moţnost? 
a) Da 
b) Ne 
 
 
KONEC ANKETE 
 
HVALA ZA SODELOVANJE 
 
 
Univerza v Ljubljani 
Filozofska fakulteta 
Oddelek za pedagogiko in andragogiko 
Knjiţnica 
 
 
IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
Spodaj podpisana Aleša Draginc izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Motivacija 
srednješolcev za razvijanje socialnih veščin v okviru neformalnega izobraževanja moje 
avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka za 
pedagogiko in andragogiko. 
 
Ljubljana, 25. 5. 2015 Podpis: 
 
